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Resumen. El ingreso a la educacién superior es un
proceso complejo que involucra multiples factores
institucionales, académicos y socioculturales. Este estudio
analiza las experiencias de ingreso y el riesgo de
desafiliacién en la Licenciatura en Nutricion de la
Universidad de Concepcién del Uruguay — Centro
Regional Santa Fe (UCU), a partir de datos recopilados
entre 2022 y 2024. Mediante una metodologfa de métodos

mixtos, que combina encuestas a ingresantes y
observaciones etnograficas, se identifican factores que
inciden en la continuidad académica y los obstdculos que
enfrentan los estudiantes. Los hallazgos evidencian que el
riesgo de desafiliacion se relaciona con la carga
académica, la falta de tiempo, las dificultades econémicas
y la organizacién institucional, asi como con aspectos
subjetivos vinculados a la motivaciéon y la integracién
social. Asimismo, se destaca el rol de la comunicacién
procesos  de

institucional. A partir de los resultados, se propone un

organizacional en los integracién
indice de tiesgo para orientar politicas institucionales que
contribuyan a mejorar la permanencia en la UCU.
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institucional, trayectorias académicas, comunicacién
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Abstract. The transition to higher education is a complex process
involving multiple institutional, academic, and sociocultural factors.
This study analyzes the experiences of university admission and the
risk of disaffiliation in the Bachelor's Degree in Nutrition at the
University of Concepeion del Uruguay — Santa Fe Regional Center
(UCU), based on data collected between 2022 and 2024. Using a
mixed—methods approach that combines student surveys and
ethnographic observations, the study identifies factors influencing
academic continuity and the obstacles students face. The findings
reveal that the risk of disaffiliation is associated with academic
workload, lack of time, financial difficnlties, and institutional
organization, as well as subjective aspects related to motivation and
social  integration. Additionally, the role of organizational
commmunication in institutional integration processes is highlighted.
Based on the results, a risk index is proposed to guide institutional
policies aimed at improving student retention at UCU.

Keywords: University admission, institutional disaffiliation,
academic trajectories, organizational communication
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INTRODUCCION

La expansion de la matricula universitaria constituye una preocupacion académica desde
mediados del siglo XX (Bowles, 1963; Trow, 1973; 2007). A partir de las revisiones de Tinto y
Cullen (1973), se sabe que el ingreso a las universidades es una experiencia compleja en la que
intervienen multiples factores institucionales, académicos y socioculturales (Tinto, 1989; 1993). En
la actualidad, la masificacion universitaria ha puesto en evidencia la creciente heterogeneidad social
del estudiantado (UNESCO, 2020), asi como las dificultades asociadas a su permanencia y
graduacion (Chiroleu, 2017). La «puerta giratoria» o «inclusion excluyente», una metafora de Tinto
luego actualizada por Ana Marfa Ezcurra (2019; 2020), es una imagen ampliamente utilizada en la
literatura especializada para describir la tensién entre la democratizacion del acceso y las tasas
persistentes de abandono. En este sentido, si bien cada vez mas personas logran ingresar a la
universidad, muchas de ellas no consiguen completar su formacion, enfrentando dificultades de
distinto tipo (Ezcurra, 2004) que incrementan la probabilidad de interrupcion de sus estudios
(Trevignani y Pacifico, 2023).

El presente articulo se inscribe en este debate y busca analizar las experiencias de ingreso y
el riesgo de desafiliacion institucional en estudiantes de primer afo de la Licenciatura en Nutricion
(cohorte 2024) de la Universidad de Concepcion del Uruguay — Centro Regional Santa Fe (en
adelante, UCU—CRSF). El estudio se basa en algunos de los hallazgos obtenidos en el marco de un
Proyecto de Investigaciéon y Desarrollo (PID) desarrollado entre 2022 y 2024, que combind
metodologfas cualitativas y cuantitativas para caracterizar las trayectorias de los ingresantes y
estimar su probabilidad de desafiliaciéon temprana.

Desde el punto de vista tedrico, el analisis articula conceptos provenientes de la sociologia
de la educaciéon superior (Dallera, 2010; Schneider, 2018), los estudios sobre trayectorias
académicas (Fernandez et al., 2022) y la comunicaciéon organizacional (Saladrigas, 2005; Garcia y
Gonzalez, 2017). Partimos de la premisa de que la integraciéon al mundo universitario no solo
depende del capital cultural de los estudiantes (Bourdieu y Passeron, 2009), sino también de las
estrategias institucionales (Ferrero et al., 2018) destinadas a favorecer la afiliacion estudiantil
(Coulon, 1995). En este marco, las preguntas de investigacion que se intentan responder son las
siguientes: ¢Qué experiencias sociales e institucionales inciden en la permanencia o desafiliacién de
los ingresantes a la carrera de Nutricion de la UCU en Santa Fe? ¢Cémo se relaciona la
comunicacién organizacional de la UCU con los procesos de integracion institucional en el Centro
Regional Santa Fe (CRSF)? ¢Y qué herramientas se podrian desarrollar para orientar estrategias
institucionales que contribuyan a reducir el riesgo de desafiliacién en esta universidad®.

ASPECTOS CONCEPTUALES

Elingreso ala universidad no constituye un evento aislado, sino una transicion institucional
compleja que pone en juego desigualdades acumuladas, competencias adquiridas y formas de
vinculacién con la cultura académica (Fernandez Aguerre y Gonzalez, 2014; Ezcurra, 2004). Lejos
de ser una experiencia neutra, este pasaje exige a los estudiantes redefinir su identidad frente a un
espacio normativo, a veces desconocido, gestionar niveles inéditos de autonomia y adaptarse a

légicas institucionales que no siempre resultan accesibles (Coulon, 1995; Trevignani, 2019).
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Numerosos trabajos han destacado el peso de las condiciones sociales en el proceso de
integracién universitaria. En este sentido, el concepto de capital cultural (Bourdieu, 2009; Bourdieu
y Passeron, 2011) permite comprender por qué ciertos sectores sociales, en especial los estudiantes
de primera generacion universitaria (Beattie, 2018; Farkas, 2018), enfrentan mayores obstaculos de
adaptacion. Frente a esas dificultades, la literatura ha analizado tanto los efectos de los dispositivos
institucionales (Barletta et al., 2019; Pogré et al., 2018; 2020; Sotelo, 2024) como las estrategias
subjetivas de resistencia y sentido que desarrollan los propios estudiantes (De Certeau, 1996; Carli,
2012).

Este trabajo se inscribe en una concepcion relacional de las trayectorias educativas
(Nicastro y Greco, 2012), entendidas como procesos marcados por estados, transiciones,
bifurcaciones y eventos (Boudon, 1974; Videgain, 2015). Asi, la interrupcién de una trayectoria no
debe interpretarse como una decision subita, sino como el desenlace de un proceso gradual de
desvinculaciéon. En lugar de hablar de «desercion», lo que aqui se investiga es el riesgo de
desafiliacion institucional, es decir, la probabilidad de que un estudiante interrumpa su formacioén
como consecuencia de factores estructurales y organizacionales que afectan su integraciéon (Mejias
et al., 2013; Fernandez et al., 2022).

Para abordar este fendmeno, se adopta una nocién compleja de riesgo que combina
elementos objetivos y subjetivos, cuantificables y narrativos. Siguiendo a Cozzi (2021; 2024), el
riesgo es una forma de anticipacion que obliga a los actores sociales —y a las instituciones— a
actuar en el presente frente a amenazas potenciales. En lugar de pensarlo como un mero calculo
probabilistico o una percepcién individual, el autor lo entiende como una construccion social
situada que permite identificar trayectorias vulnerables en condiciones especificas. Mairal (2011)
sefiala que el riesgo articula la existencia de un peligro con su representaciéon social, bien a través
del calculo matematico o mediante la construccién narrativa de dicha probabilidad.

Al respecto, retomamos el modelo de cuatro dimensiones del riesgo propuesto por Ramos
Torre y Callejo Gallego (2018), quienes lo conciben como una configuracion que articula
temporalidad, contingencia, anticipacién y accion. Estas categorfas permiten pensar el ingreso
universitario como una «circunstancia practica» (Larrosa, 2009), es decir, un momento de transito
vital en el que se condensa incertidumbre, exposicion institucional y toma de decisiones con
consecuencias en la formacion. En términos empiricos, todo ello se expresa en distintos planos: en
lo temporal, al situar el ingreso como etapa que condiciona trayectorias futuras; en lo ontolégico,
al reconocer la contingencia estructural de los estudiantes, como su condicién de primera
generacién universitaria o la necesidad de trabajar; en lo cognitivo, a través de las percepciones,
expectativas y temores narrados en las entrevistas; y en lo practico, mediante las decisiones que
efectivamente adoptan —como ausentarse, pedir ayuda o abandonar—, fuertemente influidas por
las condiciones de interaccion institucional.

Frente a esto, la comunicacion organizacional adquiere un papel central. Mas alla de la mera
transmisiéon de informacién, la comunicacion construye condiciones de legibilidad institucional,
acceso a recursos y sentido de pertenencia (Arévalo, 2007; Frassa, 2020; Frigoli y Domine, 2020).
La gestion de canales, la claridad de los procedimientos, la disposicion de las autoridades y el clima
de interacciéon cotidiana forman parte del entramado que permite —o no— que un estudiante
perciba la universidad como un espacio habitable. Por eso, Cozzi (2021) sefiala que la gestion del
riesgo en el ambito universitario implica también el disefio de estrategias comunicacionales que
aborden la vulnerabilidad estructural de los ingresantes.
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Desde esta perspectiva, la matriz de riesgo propuesta en este trabajo se basa en una
concepcion integral del riesgo como fenémeno anticipatorio, relacional y situado. Su disefio
recupera las dimensiones objetivas y subjetivas sefialadas, integrando variables institucionales,
sociodemograficas y perceptivas para identificar trayectorias de alta, media y baja propension a la
desafiliacién durante el primer afio. Se reconoce, no obstante, que el modelo no incorpora de forma
sistematica la dimensiéon curricular de las asignaturas con mayor indice de abandono, lo cual
constituye una linea de analisis para futuras investigaciones.

ASPECTOS METODOLOGICOS

El disefio metodoldgico adoptado es de caracter diacréonico y descriptivo, sustentado en
una estrategia de métodos mixtos. Desde el enfoque cualitativo, se recurrié a la etnografia de la
comunicacién, en el marco de los planteos de Dell Hymes (1964; 1969), que destacan el papel de
las practicas lingiifsticas como mediadoras de la interacciéon social en contextos organizacionales.
Esta estrategia result6 pertinente para analizar las experiencias comunicacionales de los ingresantes,
focalizando la atencién en eventos burocraticos, académicos y de sociabilidad (Fernandez, 2010;
Trevignani, 2019).

La participacion del equipo investigador se desarrollé durante el primer cuatrimestre de
2024, mediante la permanencia regular en la sede Santa Fe de la UCU. Se realizaron observaciones
sistematicas de situaciones institucionales relevantes, como interacciones entre ingresantes y
personal administrativo, rutinas de uso de documentacién y escenas informales de sociabilidad
entre estudiantes (charlas en pasillos, comentarios sobre materias, estrategias de estudio). Ademas,
se registraron observaciones en instancias de cursada de materias vinculadas con la alfabetizacion
académica (Carlino, 2024). Estas situaciones permitieron relevar elementos que inciden en la
percepcion del entorno institucional y en la construccion de sentido acerca del ingreso universitario.
El analisis se orientd a comprender cémo las interacciones organizacionales y comunicacionales
configuran experiencias de integracion o desafiliacion, y como estas inciden en la continuidad de
las trayectorias académicas.

En forma complementaria, se disené y aplico una encuesta autoadministrada a 34
ingresantes de la Licenciatura en Nutricion de la cohorte 2024. El cuestionario incluy6 variables
sociodemograficas, académicas e institucionales. El analisis estadistico consisti6 en una
caracterizacion descriptiva de los perfiles de riesgo a través de frecuencias, cruces de variables y
comparaciones entre subgrupos.

Como parte de este abordaje, se elabord un indice especifico de riesgo de desafiliaciéon con
el objetivo de orientar politicas institucionales de apoyo. El indice asigna puntajes positivos o
negativos a determinadas condiciones. Por ejemplo, se consideran factores de riesgo el hecho de
residir lejos de la sede (—1), trabajar durante el primer cuatrimestre (—1) y hacerlo en mas de un
empleo (—2); en cambio, contar con apoyo econémico familiar (+1) y vivir en cercanfas del lugar
de cursado (+1) funcionan como factores protectores. El puntaje acumulado permite identificar
niveles de riesgo y focalizar recursos institucionales. En la muestra analizada, el 75 % presentod
valores entre —1 y +1, considerados de riesgo bajo o moderado.

Ahora bien, este instrumento no fue concebido para realizar un diagnéstico cerrado, sino
como una herramienta exploratoria que ayude a diseflar intervenciones especificas: tutorfas
intensivas, becas parciales, programas de acompafiamiento entre pares, entre otras. Entre sus
limitaciones, se reconoce que no contempla percepciones sobre practicas pedagogicas, aunque en
la encuesta autoadministrada y en las conversaciones con estudiantes si se realizaron preguntas de
evaluacion sobre el desempefio docente.
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La Universidad de Concepcién del Uruguay (UCU) es una institucion de gestion privada
fundada en 1971, con sede central en la ciudad de Concepcién del Uruguay, Entre Rios. Surge
como iniciativa de la Asociaciéon Educacionista «lLa Fraternidad», con un fuerte compromiso
histérico con el acceso a la educacion superior. Actualmente, ofrece mas de treinta carreras en los
niveles de pregrado, grado y posgrado, a través de seis facultades y cuatro centros regionales
(Gualeguaychu, Rio Parana, Rosario y Santa Fe), bajo modalidades presenciales, virtuales y
combinadas.

El Centro Regional Santa Fe (CRSF) comenzé a funcionar como extension aulica en 2003
y fue reconocido como centro regional auténomo en 2010. En la actualidad, cuenta con alrededor
de 500 estudiantes activos y ofrece carreras de grado, ciclos de complementacién curricular y un
posgrado, todos bajo modalidad presencial.

En lo que respecta a las estadisticas oficiales de abandono, los datos institucionales de la
UCU muestran una disminuciéon luego de la pandemia, al flexibilizar la cursada a través de la
modalidad virtual e implementar seguimientos individualizados basados en indices de riesgo. En la
Licenciatura en Nutricion, la cohorte 2022 tuvo alrededor del 40 % de bajas, la de 2023 un 21 %y
en 2024 se registré un 12 % (UCU, 2024). La carrera de Comercializacién y Gestion de Negocios
muestra un recorrido similar: 52 % en 2022, 26 % en 2023 y 8 % en 2024. Estos porcentajes
permiten dimensionar el riesgo de desafiliacién institucional en el primer ano de cursado. La
mayoria de los ingresantes tiene entre 18 y 24 afos y casi todos transitan su primera experiencia
universitaria.

La comunicacion durante el periodo de ingreso

Para comprender la gestiéon de la transicién en el Centro Regional Santa Fe (CRSF), se
entrevisté a autoridades y bedeles y se realizaron observaciones participantes en primer afio.
Asimismo, se indagd como la universidad aborda la comunicacién organizacional durante el
ingreso: promocion de la demanda educativa, presentacion de la oferta académica y orientacion en
tramites administrativos.

La informacién recopilada revela en el CRSF una intencién de favorecer la permanencia,
minimizar el riesgo de desafiliacién y ofrecer acompafiamiento sostenido mediante una mejor
comunicacién organizacional.

Bueno, lo que queria agregar ahora es que, dadas estas condiciones y estas
caracteristicas, si hay evaluaciones de riesgo, digamos, por usar el término que
queremos empezar a implementar (...). La institucion realiza evaluaciones de riesgo
y puede implementar tutorias para estudiantes en riesgo de desafiliacion, lo que es
una estrategia clave de comunicacion y apoyo. (Autoridad institucional 1).

Segun las autoridades, la UCU implementa charlas informativas, el Sistema de Alumnos
Online (SAO), evaluaciones de riesgo y tutorias especificas. Las charlas orientan y dialogan con los
estudiantes, clarificando requerimientos y metas académicas. Como mencionaba una de las
autoridades de la UCU: «:En qué momento son las charlas? Depende. Las charlas informativas son
un medio esencial para comunicarse con los estudiantes, especialmente al inicio y al final del afio
académico, para proporcionar orientacion y responder preguntas.»
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Estas iniciativas se disefian para que los estudiantes se sientan respaldados y vinculados con
la universidad desde su ingreso y a lo largo de todo el recorrido durante el primer afio. Tanto es asi
que se cuenta incluso con un manual de identidad visual:

La UCU tiene un manual de identidad visual. Por ejemplo, cada facultad tiene un
color asignado; el rojo corresponde a la Facultad de Arquitectura. Entonces, todas
las piezas comunicacionales, por lo menos en esto, en la grafica, van a salir asi.
(Autoridad institucional 2).

No obstante, las mismas autoridades reconocen un obsticulo, tal como una de ellas
menciona: «Porque tenemos un problema de comunicacién. Nosotros estamos aca y la sede central
esta en Concepcion del Uruguay.» Esto implica que, desde la sede de Santa Fe, se debe reportar a
Entre Rios lo que acontece con cada ingresante. Con tal fin, se recurre al SAO, un sistema de
alumnos en linea que facilita la gestién académica y administrativa, ofreciendo a los estudiantes
informacién actualizada sobre su situacion institucional.

La UCU tiene una plataforma que se llama SAO, que es un sistema de alumnos
online. Pero eso esta operativo para el alumno una vez que el alumno ya ha ingresado
y figura en el sistema. Porque en realidad lo que va a hacer el SAO es representar
todo eso que estd en el papel (...). El SAO permite gestionar aspectos
administrativos y académicos, facilitando la comunicacidén entre estudiantes y la
institucion, y asegurando que los estudiantes estén al tanto de su situacion académica
y administrativa. (Autoridad institucional 1).

Ahora bien, esta centralizacion de informacién permite un seguimiento individualizado,
pero desde la sede central, no desde el Centro Regional Santa Fe: «Entonces, la unica forma que
tiene la sede central para saber, o desmenuzar, por asi decir, el funcionamiento del centro regional,
es a partir del SAO; aca no.» (Autoridad institucional 1).

Los listados («excels») con dicha informacién no siempre estan disponibles para un
monitoreo continuo a nivel local. El Centro Regional gestiona legajos en papel a partir de fichas de
preinscripcién e inscripcion, que los bedeles cargan luego en el SAO. «Fl preinscripto es un paso
previo a la inscripcidn, que es aquel que llamé por teléfono o de alguna manera se vincul6 con la
institucion. La institucion le manda un formulario y ese interesado lo completa.» Por ende, para el
seguimiento, luego se deben implementar encuestas ad hoc autoadministradas por estudiantes,
recuperando datos personales para posteriores evaluaciones de riesgo. Recién en 2024 se dispuso
de un registro unico para identificar riesgos segun diversos indicadores (formacién previa, hitos
biograficos como independencia econémica o parentalidad). Asi, este tipo de diagndstico permite
implementar seguimientos personalizados y apoyos concretos para estudiantes en situacion critica.

El riesgo de desafiliacion durante el periodo de ingreso

El analisis de la encuesta autoadministrada' identifica factores que inciden en la
permanencia y el rendimiento: migraciéon por estudio, ser primera generaciéon universitaria y

1 La encuesta autoadministrada incluyé una baterfa amplia de preguntas destinadas a relevar variables
sociodemograficas, laborales, familiares, educativas y organizacionales. Se indagd la edad, el género, el lugar de
residencia, las experiencias laborales, el nivel educativo y la ocupacién de los progenitores, la trayectoria escolar
(primaria, secundaria y terciaria), los antecedentes universitatios, las percepciones institucionales y docentes durante el
ingreso, el uso de la web institucional, el trato recibido en la instancia de inscripcién y el grado de identificacién con
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necesidad de trabajar aumentan la probabilidad de desafiliacién. En contraste, el apoyo econémico
familiar actia como factor protector. De los 34 casos, 25 son mujeres y 9 varones. La edad media
es de 20,26 afios, con una moda de 19, lo que implica una leve desviacion de la expectativa
institucional. E1 60 % reside en Santa Fe (12 en la capital) y el 40 % en Entre Rios (14 en Parana).
Esta migracion, presente en 17 casos, puede aumentar el riesgo de desafiliacion por costos y
logistica del desplazamiento.

Otro factor de riesgo es la condicion de primera generacion universitaria: aproximadamente
el 70 % proviene de familias sin experiencia en educacién superior (solo educacién obligatoria).
Generalmente, las madres presentan un nivel educativo formal algo superior al de los padres. Su
respaldo econémico favorece la permanencia. En efecto, alrededor del 53 % de los encuestados no
necesita trabajar gracias al sostén econémico familiar, lo que repercute positivamente en el
desempefio académico.

Asimismo, ninguno de los 34 casos relevados tiene hijos y solo nueve trabajan en el sector
privado: siete lo hacen de forma informal y dos en calidad de empleados formales. A su vez, dos
estudiantes se identifican como propietarios o jefes de su propio emprendimiento, mientras que el
resto se desempefia en puestos de menor jerarquia. Unicamente una persona declaré poseer dos
empleos, lo cual, segiin el modelo de riesgo, aumenta sensiblemente la probabilidad de desafiliacion.
En relacién con la trayectoria laboral, cuatro de los ingresantes sefialaron haber tenido su primer
empleo antes de los 18 afios, lo que evidencia un temprano inicio en el mercado de trabajo. Las
restantes cinco personas que trabajan lo hacen en su primer empleo.

En funcién de estos datos, se disefié un indice de riesgo para orientar politicas de apoyo.
Combinando factores socioeconémicos y familiares, surgen intervenciones para reforzar la
retencion: tutorfas intensivas, becas o descuentos para puntajes negativos en el indice, programas
de acompafiamiento con estudiantes avanzados para primera generacion universitaria y residentes
lejanos.

Para el indice de riesgo se asignaron valores a las respuestas: vivir lejos resta un punto (—1),
residir cerca suma un punto (+1), trabajar disminuye el puntaje (—1), tener dos empleos resta el
doble (—2), disponer de sostén familiar mejora el indice (+1). El puntaje determina el riesgo de
desafiliacion y ayuda a focalizar recursos en perfiles vulnerables. En la cohorte 2024 de Nutricion
(UCU), el 75 % presenta un riesgo relativamente bajo (indice entre —1 y +1). No obstante, el
diagrama de caja muestra la mediana coincidente con el extremo superior, lo que indica que al
menos la mitad de los 34 ingresantes acumula multiples desventajas sociales.

compafieros y docentes. También se consulté por experiencias previas de abandono, motivaciones para ingresar a la
UCU vy disposicion a patticipar en entrevistas cualitativas.
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Riesgo de desafiliacion institucional

FIGURA 1
Grado de desafiliacién institucional de los ingresantes de la cohorte 2024 de la Licenciatura en Nutricién
de la Universidad de Concepcién del Uruguay. Centro Regional Santa Fe, Argentina.
Fuente: Elaboracién propia.

Los valores atipicos negativos corresponden a puntuaciones negativas en todas las
categorias, incluido el caso prioritario con dos empleos. Le siguen quienes residen fuera de Santa
Fe, trabajan y son primera generacion universitaria. El valor atipico positivo refleja una realidad ya
descrita: la escasez de trayectorias sin barreras socioeconémicas y culturales, donde la linealidad y
la homogeneidad resultan atipicas (Trevignani, 2019; Pacifico y Trevignani, 2023).

El seguimiento realizado a mediados de 2024 detect6 que ocho de los 34 estudiantes de
Nutricién (23,5 %) consideraron abandonar la carrera en el primer cuatrimestre. Se solicité que
especificaran la razén. Algunos hicieron alusién a un desinterés manifiesto: «No me gustabay,
mientras que otros mencionaron complicaciones en su progreso académico: «No podia avanzar en
la carrera». Surgieron asimismo conflictos relacionales: «Problemas con una companeray, asi como
dificultades asociadas al calendario de evaluaciones: «En plena época de parciales.

En varios testimonios se identificaron limitaciones de tiempo o de gestion de la carga
académica: «falta de tiempon; «al principio de la carrera porque pensé no poder con los contenidos;
«demanda mucho tiempo, muchos trabajos, mucha lectura, no dispongo de tanto tiempoy, entre
otras expresiones. Uno de los casos relaté un inconveniente al trabajar en equipo: «Al tener que
realizar trabajos en grupo |...] un dia antes de la entrega me informa un compafiero que no habia
realizado nada [...]. Hice el trabajo sola y lo sumé». También hubo quienes sefialaron razones
econémicas de mayor envergadura, como «por la cuotar, «por el costo de la cuota» o «por no llegar
a pagar la cuotar.

Se observaron, ademads, factores vinculados con la conciliacién de roles y obligaciones:
«Porque se me complica hacerme tiempo, por el trabajo y la familia»; «Por organizacion del tiempo
para cumplir con las actividades y eximenes»; «Por tema de trabajo y fatiga acumulada». Finalmente,
algunos admitieron la pérdida de motivacion o el cuestionamiento de su continuidad en relacién
con la edad: «Falta de motivacion»; «Falta de interésy»; «Por mi edad». Estos testimonios ilustran la
diversidad y combinacion de dificultades al inicio de la trayectoria universitaria, lo que confirma
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que la desafiliacién no es monocausal, sino resultado de un entramado de factores personales,
economicos, institucionales y relacionales.

CONCLUSIONES

El andlisis de las experiencias de ingreso y el riesgo de desafiliacion en la carrera de
Nutricién de la Universidad de Concepcion del Uruguay (Centro Regional Santa Fe) muestra un
entramado complejo de factores interrelacionados. Desde los condicionantes socioeconémicos
hasta la organizacion institucional, pasando por la motivacién individual, la complejidad de los
contenidos y el acompafiamiento formativo, el estudio demuestra que la continuidad no puede
comprenderse bajo una unica causa.

Por un lado, los datos estadisticos y cualitativos evidencian que la necesidad de
compatibilizar estudio y trabajo, asi como la distancia geografica y la disponibilidad de recursos
financieros, constituyen obsticulos frecuentes. Para quienes deben costear la cuota o afrontar
gastos de traslado y alojamiento, la experiencia universitaria se vuelve particularmente exigente. Al
mismo tiempo, esta dimensiéon econdémica interactia con elementos académicos, como la brecha
entre la formaciéon previa y las expectativas de la carrera, generando momentos de alta
vulnerabilidad durante el primer afio.

LLa UCU—-Santa Fe ha implementado tutorias, evaluaciones de riesgo y charlas informativas,
pero persisten desafios en el plano de la comunicacién organizacional entendida de manera
sistémica. Mejorar la accesibilidad de los canales y el seguimiento individualizado podtia optimizar
la experiencia estudiantil. En el plano subjetivo, la motivacién y la autoeficacia resultan
determinantes. Dificultades en los trabajos grupales, falta de tiempo, agobio académico e
imprevistos laborales o familiares pueden debilitar el compromiso, especialmente cuando no
existen redes de apoyo ni orientacion temprana. Varios testimonios asocian la idea de abandono
con los perfodos de examenes o de sobrecarga académica.

Por dltimo, la elaboracién de un indice de riesgo, tal como se propone en este estudio,
constituye un aporte concreto para que la institucion focalice sus esfuerzos donde mas se necesitan.
Medidas como becas, descuentos, tutorias intensivas o asesoramiento administrativo tienen el
potencial de equilibrar, al menos en parte, algunas de las desigualdades de origen que influyen en
las trayectorias de los estudiantes. Mas alla de ello, una comunicacion organizacional planificada y
continua, que atienda las particularidades de cada ingresante, resulta indispensable para fortalecer
los procesos de integracién y permanencia en la educacion superior.
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INTRODUCCION

En la dltima década, el surgimiento de multiples recursos digitales ha influido en el disefio
de propuestas para el aula de todos los niveles educativos. La elaboracién de actividades para la
ensefanza de la matematica no ha sido ajena a este movimiento cultural y social generado por las
Tecnologias Digitales (TD) (Rojano, 2014; Novembre et al., 2015). Las investigaciones se
enfocaron en el estudio de propuestas de enseflanza enriquecidas por su uso y en detectar las
posibilidades que ofrecen, ya sea para la construcciéon de conceptos como para la comunicacion y
vinculacién con el grupo de estudiantes.

Este proceso se profundizé y acelerd en el ano 2020 producto de la virtualidad forzada, a
raiz de lo acontecido por la pandemia por COVID-19. Las aulas debieron reinventarse para
acompanar la construccién de conocimientos matematicos. La catedra de Practica Docente de los
futuros profesores en Matematica de la Universidad Nacional del Litoral (UNL) no fue ajena a esta
situacion. Las experiencias de disefio de propuestas para el dictado de clases a distancia interpelaron
mas de lo frecuente a las/os practicantes.

Como integrantes de un proyecto de investigacion, nos enfocamos en el estudio de las
propuestas de ensefianza de practicantes que cursaron la Practica Docente en 2020-2021.
Examinamos de qué manera se integraron las TD en las experiencias de ensefianza en el aula de la
escuela secundaria. Analizamos tipos y finalidades de uso de los recursos digitales, determinando
c6mo se las incluyeron e identificamos aspectos considerados valiosos por las/os practicantes. Esto
llevé a reconocer algunos rasgos epocales entre las TD y la ensefianza de la matematica en la
escuela, aportando a la construccién de lo que Maggio (2020) denomina «didactica en vivor.

MARCO TEORICO

Las TD y su inclusién en las clases de Matematica adquieren protagonismo en la
construcciéon de conceptos (Cavatorta, 2024; Renzulli et al., 2022; Barreiro et al., 2022). Wolman y
Quaranta (2000), en relacién con la producciéon de conocimiento, sostienen que ensefar

matematica implica:

(...) generar en el aula una actividad de produccién de conocimiento que en algin
sentido guarde analogfa con el quehacer matematico. Esto supone que el alumno
se apropie de los saberes y también de los modos de produccién de esos saberes,
es decir, se busca desarrollar en las aulas una actividad de produccion
matematica que permita a los alumnos reconstruir los conocimientos. (Wolman
y Quaranta, 2006:5).

Una apuesta a la producciéon de conocimientos con TD en la clase requiere que se usen no
solo como herramientas, sino fundamentalmente como medio que potencie las interacciones
propias del quehacer matematico, como ser: la exploracion, la argumentaciéon y la validacion.
Palmas Pérez (2018) diferencia los términos TIC y TD. Ultiliza el término TD cuando «el foco de
las tecnologias radica en la relacion entre estas y el modo en que las personas las usan, y no en su
potencial znformativo o comunicativon (2018:117).
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Las TD ocupan un lugar importante en la educaciéon y en los modos de acercarse a la
construccion, produccion y difusién del conocimiento. Segin Maggio (2012), alli reside la necesidad
de incluirlas en las practicas de ensefianza. Refiere a dos tipos de inclusion: inclusiones efectivas y
genuinas. Las efectivas se producen por razones que no estan relacionadas con las inquietudes
docentes por mejorar sus practicas. Las genuinas, se dan cuando estos integran las TD
reconociendo el valor agregado que eso tiene en la disciplina que estd enseflando y pueden
fundamentar su incorporacion a sus propuestas.

Para Maggio et al. (2014), incluir TD en las aulas habilita vias de acceso no lineales,
promoviendo conexiones no pensadas entre la informacion y la producciéon de nuevos conceptos.
Resaltan la importancia de las decisiones que toman docentes y estudiantes para usar tecnologias
en las clases de Matematica.

La tarea docente en el contexto pandémico, impuso la inclusién de las TD. Dej6 de ser
opcién y se transformé en una obligacion. Algunas/os docentes las incluyeron para sostener el
vinculo pedagdgico, y otras/os ademads para promover la construccion de saberes (Cardenas, 2020).
El desafio fue idear, disefiar, crear e implementar propuestas donde las TD se vean fusionadas con
los saberes y las secuencias didacticas, apostando a la comprension disciplinar en el aula.

Acerca del disefio de propuestas para la ensefianza de la matematica, Villarreal (2012)
sostiene que las tecnologfas no se deben usar como una patina de modernidad. Deben incentivar
una organizacion curricular que sustituya aquellos contenidos que resulten obsoletos. Drijvers
(2013) y Sanchez Ilabaca (2003) afirman que una tarea en la que se incluyan TD es valiosa si el foco
esta en la construccioén del conocimiento utilizando sus potencialidades. El saber disciplinar no
debe quedar difuminado por la incorporacién y el uso de las TD.

Alvarez y Gonzalez (2014), presentan una categorizacién en funcién de los momentos de
integraciéon de las tecnologias en las practicas docentes. Sefialan 5 momentos, que pueden ir
alternandose y coexistiendo en una misma clase. Un uso basico de los recursos, es decir el de
organizat la informacion esta indicando un momento de preintegracion. Si el/la docente la usa solo
para mostrar los conceptos y los estudiantes no intervienen, se da una integraciéon basica. Cuando
el uso de las TD por parte de las/os estudiantes es solo como medio para responder consignas o
tareas se da una integracion media. En un momento de integracioén avanzada, el/la docente genera
propuestas de ensefianza que incluyen TD para la construccion de conocimiento. Hay integracion
experta si las/os estudiantes analizan, interpretan, discuten, elaboran conjeturas, deciden,
fundamentan sus procesos de construcciéon en un espacio de aprendizaje enriquecido por las TD.

Sandholtz y Reilly (2004) plantean cinco etapas de evolucién en el uso de las TD en las
practicas de ensefianza de docentes. En la etapa de acceso, el interés esta en aprender a usarlas y
conocer las caracteristicas técnicas. En la de adopcidn, se muestra mas preocupacion por incluirlas
en practicas educativas, haciendo el intento de adaptar planificaciones previas. En la de adaptacion,
ademas de sustentar pricticas predisefiadas, se procura integratlas mds al trabajo de las/os
estudiantes. En la de apropiacion, las TD son incluidas sin esfuerzo en las clases. En la de
invencion, se promueven usos innovadores; las TD se amalgaman con las tareas de clase, las/os
estudiantes interactian simultineamente con el entorno digital y los constructos tedricos
construyendo sus aprendizajes.

Lion y Maggio (2019) sostienen que es necesario alterar la secuencia del espacio y del tiempo
pedagodgico. «Para ello, es importante discutir cuales son las condiciones que desde multiples
dimensiones tensionan las practicas clasicas y dan lugar a la emergencia de practicas renovadas»
(Lion y Maggio, 2019:22). Segiin Maggio (2020), la virtualizacién por la pandemia no dio cuenta en
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primera instancia de un proceso de transformacion digital o redisefio de practicas, sino la
proyeccion rapida de un reflejo de lo presencial en lo virtual. Por ello, hoy es necesario un marco
pedagogico y didactico de alcance epistemolégico que sostenga el disenio de practicas de la
enseflanza contemporaneas a escala, como el nuevo enfoque que propone Maggio, conocido como

didactica en vivo. Este enfoque

... trabaja en el reconocimiento de los cambios culturales que se producen en la
sociedad, atravesados por las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
para generar propuestas que los acojan de modo profundo y consistente. Dado
que las tendencias mutan, las clases emergen como exploraciones, tanto en el
ambito de la modalidad presencial, a distancia o en sus hibridaciones. (Maggio,
2020:119).

En consonancia con ello, Carrién (2020) plantea que los encuentros sincrénicos se
convirtieron en poco tiempo en el centro de las practicas de ensefianza. Maggio (2020) sostiene
que se utilizaron para: imitar los eventos presenciales, recuperar el trabajo auténomo de las/os
estudiantes, y crear en colaboracién con otros. Reconoce la pandemia como un punto de inflexion;
ya que habilit6 mutaciones en las propuestas didacticas, y promovié escenarios de hibridacion
posibilitando nuevos modos de conocer.

METODOLOGIA

Realizamos el estudio de cinco casos organizados a partir del grupo de estudiantes que

cursaron la asignatura Practica Docente en los afios 2020 y 2021. Las experiencias se dieron en dos
escuelas preuniversitarias de la UNL: Escuela Industrial Superior (EIS) y Escuela Secundaria
(ESUNL); por tener acceso directo a ellas.
Recuperamos las finalidades de uso de las TD que se pusieron en juego e indagamos respecto de
las vivencias de estas/os estudiantes acerca de cémo se vincularon con las TD vy las decisiones
tomadas en funcién de ello. La investigacion fue de tipo cualitativa (Hernandez Sampieri et al.,
2010). Realizamos un analisis exploratorio, descriptivo e interpretativo de los datos obtenidos de
dos documentos: las carpetas de practica' y las desgrabaciones de entrevistas.

Lainvestigacion lallevamos a cabo en cuatro etapas. En la primera, realizamos un relevamiento
de las/os cursantes de la asignatura en el perfodo 20202021 y recuperamos los documentos
denominados carpetas de practica. De las/os nueve estudiantes (numerados de P1 a P9), ocho
trabajaron en parejas pedagogicas, excepto uno que abordé la experiencia de forma individual. Esto
arroj6 un total de cinco casos de experiencias de practica docente (EPD), numeradas de C1 a C5
(ver Tabla 1). En la segunda etapa, realizamos un andlisis general de las nueve carpetas utilizando
una tabla de escaneo.” Esto permiti6 sistematizar la informaciéon més relevante y hallar algunos
puntos de convergencia entre los casos. En la tercera etapa diseflamos las entrevistas, con el fin de
indagar sobre aspectos no identificados en la segunda etapa. Previo a las entrevistas sincrénicas
virtuales (realizadas por Jitsi Meet) enviamos por correo electronico preguntas generales (expuestas

' La carpeta de practica es un esctito que se presenta como informe de cierre de la practica docente realizada. En esta
se plantea el contexto de las clases, un estudio de las instituciones y espacios curriculares, relatos de observaciones
previas al dictado de clases, planificaciones, dinamicas implementadas y reflexiones sobre lo acontecido.

2 El disefio de la tabla de escaneo, los fundamentos que sustentan el mismo y el andlisis de un caso particular fueron
expuestos en Renzulli, Cavatorta y Barzan (2022).
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en la Figura 1) que organizaron el encuentro. Estas fueron grabadas con autorizacion y desgrabadas
posteriormente.

1. (Coémo se sintieron al tener que trabajar en las practicas docentes con las tecnologias digitales? ;Por qué
decidieron trabajar con los recursos que manifiestan en sus carpetas de practica? ;Y qué cuestiones tuvieron
en cuenta sobre los recursos cuando disefiaron las actividades para las clases?

2. (Qué recursos o aspectos del trabajo con tecnologias digitales recuperan como importantes para poder seguir
pensando o utilizando en sus futuras practicas de enseflanza de la matematica (presencial o virtual)?

3. (Qué recomendacion darian en relacion con el uso de recursos tecnolégicos y software para la ensefianza de
la matematica, a modo de aporte para docentes? (qué tener en cuenta, qué analizar previo a su uso, qué tipo
de actividades/tareas/consignas/problemas proponer a partir de ellos, etc.).

FIGURA 1
Preguntas vertebradoras de las entrevistas.

En la cuarta etapa establecimos los resultados de lo estudiado a partir de la triangulacion de
los datos obtenidos. Esto dio validez y consistencia a las conclusiones a las que arribamos.

LAS TD EN LAS PROPUESTAS DE LAS/0S DOCENTES PRACTICANTES

El estudio permitié identificar rasgos que fortalecen la construccién de lo que Maggio
(2020) denomina «didactica en vivo». Estos pueden visibilizarse en la recuperacion de los resultados
que organizamos y sintetizamos en dos apartados, a saber:

e Sintesis sobre el uso de TD. Consideramos los tipos de recursos utilizados y/o conocidos
por las/os estudiantes contemplando: sus niveles de conocimiento de uso, la utilizacién en
la practica y en la actualidad y los aspectos importantes que destacan.

e Corolarios sobre reflexiones de la tarea docente. Recuperamos dos aspectos: sentimientos
de las/os practicantes frente a la virtualidad forzada, y sugerencias para docentes en

ejercicio.

Sintesis del uso de TD

Para dar cuenta de los tipos y las finalidades de uso de los recursos utilizados en las practicas
de ensefianza, confeccionamos una tabla resumen.’ En ella identificamos puntos focales. Por un
lado, las herramientas digitales utilizadas para mostrar o presentar informacién (PowerPoint, PDF,
generados desde LaTeX) son las que han continuado utilizando pospandemia en sus clases
presenciales. Por otro lado, en cuanto a los recursos para la ensefianza, el mas destacado por las/los
practicantes fue el software GeoGebra. Expresaron que es altamente potente para el disefio de
propuestas aulicas de determinados topicos, como ser integrales definidas, funciones, conceptos

geométricos.

3 En dicha tabla, las marcas se realizaron identificando el uso del recurso en la carpeta de practica y/o en las
entrevistas. Para cada caso se utiliz6 una marca especial (caso 1: x, caso 2: *, caso 3: +, caso 4: & y caso 5: #). En
algunas secciones en lugar de las marcas indicadas se expresan palabras o siglas correspondientes al recurso
utilizado.
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Ademas, en el contexto de la practica incorporaron el uso de recursos que desconocian o
conocian parcialmente, como ser: Formularios de Google, autoevaluaciones online, uso de foros
en la plataforma Moodle. Evidenciamos que en este proceso se apropiaron del uso de herramientas
digitales para la comunicacién, tanto sincronica como asincroénica. Posteriormente, como docentes
en ejercicio, las siguen valorando como positivas para los vinculos pedagdgicos necesarios en la

construccion de conocimientos.

TABLA 1.
Tabla resumen de usos de TD

La conocen Uso para enseilar |Aspectos que
destacan Fragmento de entrevista que evidencia
Poco |Reg. |Mucho EPD Actual
GeoGebra
X X X C1.P2: (...) los alumnos venian trabajando con el GeoGebra. (...) teniamos
esa ventaja del manejo, ya estaba el manejo en relacion a los chicos.
Dinamismo.
ReduCCién de|C2.P4: (...) mas que nada para explorar con las funciones. (...) al explorar y|
Zimp(;)sj tener que ir cambiando la funcion, el software permite hacerlo mas dinamico.
ordaje en , .
* * * orca) . C2.P3: (...) el que usaria obviamente es el GeoGebra, que es el software que
distintos registros R h . . ! d
de representacién. cono?eTnOS. () tiene muchas arlste.ls para desarrf) ar, sobre todo el uso de
Habilita la|los distintos registros de representacion que menciona Duval.
experimentacion.
C3.P6: GeoGebra, (...) permite visualizar situaciones de manera dinamica y
no estaticamente, y eso creo que les abre mucho la cabeza a los chicos.
Exploracion. C3.P5: yo en las escuelas por ahi uso el GeoGebra con los chicos. Tiene sus
+ + Dinamismo. potencialidades para verificar, para explorar, para entender contenidos.
Visualizacién. C3.P6: (...) con GeoGebra explordbamos (...) y en funcién de lo que ellos
hablaban ibamos debatiendo y después si, llegamos a la conclusion de que,
si la pendiente es positiva, es creciente, si es negativa, es decreciente.
Gra‘?‘“"' C5.P9: En lo que respecta a software, volveria a utilizar, y actualmente
# # # Multiplataforma. i
e utilizo, GeoGebra.
Versatilidad.

PowerPoint (PP)/ Presentacion en LaTeX (PL) /Libre Office Writer / PDF

Mostrar
PP PP PP producciones  de
estudiantes.

C1.P2: Me acuerdo que en ese Power[Point] habiamos pegado iméagenes de
tareas previas de los alumnos.

. C2.P4: Usamos PowerPoint para exponer.
Presentacion  de . .
PP PP PP . o C2.P3: Sirvieron para guiar las clases. Eran para las clases de Meet y se
informacion.
colgaban en el Classroom.

Presentacion  de|C3.P6: ...a través de Meet, pero usdbamos un Power[Point]. O sea, ya he

PP PP PP . ., . . P
informacion. hecho Power[Point] con anterioridad, o sea, como que yo sabia.
P tacio d . .,
PDF  |PDF PDF Fresen ac,l,on °|lca.p7: Al preparar el archivo de PDF con el que trabajé en la clase (...)
informacion.
eee/ lpupes PP/ ?rfesema‘fif"“ de|C5.P9: En la defensa de los trabajos grupales usaron MS PowerPoint o de
Libre |Libre Libre g ormacion. d Libre Office Writer. La finalidad era solo presentar las demostraciones de
1S€no € . P . .
Office |Office Office materiales propiedades o actividades que habian sido propuestas. Otro software que
Writer [ Writer Writer estéticos. actualmente considero indispensable son los afines a LaTeX.
OneNote
Recopilar - escritos| C5 P9: La clase, en gran medida, quedaba registrada por escrito y es por eso
de Clas,e en,,PDF' decidi utilizar OneNote. Este programa cuenta con pizarras digitales que
# # Organizacion ~ de

permite la recopilacion de informacion. También organizar las pizarras en

presentacién  en . . o
secciones y exportar todo el archivo en un tinico PDF.

secciones.

Juegos interactivos online
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Recuperar C4.P8: pensamos en un juego donde los estudiantes tenian que tener
& & & conceptos y .. . s .
. : conocimientos de las propiedades de los cuadrilateros para jugarlo.
propiedades.
Splend Apps (grabadora de voz)
4 4 Devolucion de|C5.P9: [Sobre la correccion de evaluacion en PDF] Grabé audios
correcciones. comentando estos errores para cada estudiante.
Formularios de Google
X C1.P2... Si, como alumnas lo hemos usado al formulario de Google.
Posibilidades paralC2 P3: (...) lo utilizamos como herramienta evaluadora. (...) permite hacer
evaluar 'y ensefiar. | s correccién un poco mas rapida, mas organizada.
De correccion . . . e .
* * * raida Eso esta bueno también para pensar la evaluacion. ;Qué tipo de opciones
Refl éxi 6n sobre las|s0n? ¢Cudntas opciones correctas puede el alumno seleccionar? (...) siempre
consignas. por el lado de la argumentacion.
Ri‘evam{?"to de]C4.P8: (...) creamos una encuesta de Google (...). Realizamos preguntas
& & & zg(::l?::rlon P ai: sobre como fue su experiencia en el cursado virtual el aflo pasado, qué
propuesta. esperaban de este afio y qué opinaban de tener algunas clases presenciales.
Webquest
X C1.P1: (...) laincorporacion de las TICS dentro de los procesos de ensefianza
y dentro de eso estan las WebQuest, que son investigaciones guiadas.
PhotoMath
y C3.P6: Al PhotoMath lo habiamos utilizado. Esté re buena la herramienta.
Exp 10ram(?r,l' C3.P5: (...) cuando aplicamos el PhotoMath, (...) le dimos expresiones
+ + + Construccion  de . .. L .
conceptos algebraicas y le hicimos escanear con la aplicacion y ahi llegaban a una
expresion equivalente (...) le habiamos propuesto que analicen eso.
Autoevaluacion online
< C1.P1: (...) las autoevaluaciones que se pueden realizar, paginas online con
ejercitaciones con autocorreccion.
C3. P6: En el GeoGebra virtual hay un monton de recursos (...). Vos ponés
+ + la respuesta y te dice si esta correcta o incorrecta. Eso también puede ser
como autoevaluacion o ejercitacion antes de una prueba.
Foros
Construccion C2.P3: (...) lo méas potencial del foro es la participacion entre todos. No
* * colaborativa  de|solamente responder y ver mi respuesta y enfocarme en eso, sino también ver|
conocimiento. la de mis compaiieros y el aporte de otras personas.
Plataformas Moodle /Classroom
X Classroom |-----
Aula virtual. C2.P4: El Classroom te permitia subirles a ellos el material.
Comunicacion y . ;o1 . , L
el C2.P3: (...) yo la conoci ahi. (...) es una herramienta stiper ttil porque es un
* Classroom |Classroom ;;i;ggico aula virtual en donde los alumnos pueden encontrar novedades. Pueden subir
De facil 'uso y[sus trabajos, consultas y participar de forma individual o grupal. (...) es de
acceso. facil uso, practico, rapido (...). Yo hoy en dia también la sigo usando.
+ Classroom |Classroom
& P. Moodle |-----
# P. Mool P. Moodle|Actualizacion. C5.P9: (...) cargo los PDF en Google Classroom de cada clase. (...) me
. ooale g ey eqe . P N
# Classroom [Accesibilidad. provee la posibilidad de ir actualizandolo periédicamente.
Meet/ Zoom /Teams
X Meet Meet
* Meet Meet
. Meet Meet C3.P6: (...) nosotras en secundaria, las clases las dimos a través de Meet...
€el (~§] . . . .
C3.P5: (...) no me imagino una clase virtual sin un Zoom o un Meet.
& Teams ---
# Zoom Zoom
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Corolarios sobre reflexiones de la tarea docente

Ensefiar matematica en el contexto de la virtualidad forzada habilité a pensar, inferir o
descubrir formas de intervenir en el acto de ensefar. Esto desperto incertidumbres y miedos, pero
permiti6 reflexionar sobre el uso de las TD en las practicas de enseflanza desde cada experiencia
particular en cada contexto singular. Las entrevistas recuperaron las voces y los sentimientos de
las/os practicantes. Ademas, permitieron identificar ideas construidas sobre la figura del docente,
que pueden considerarse como sugerencias para la enseflanza. Tomamos expresiones que
visibilizan aspectos a considerar cuando se implementan propuestas mediadas por TD.

Los sentimientos frente a la virtualidad forzada

En general, las/os practicantes expresaron que, a los miedos propios de enfrentarse a la
situacion de las practicas docentes, se sumaron otros movilizados por el abordaje de las mismas
desde la virtualidad forzada, sobre todo por no tener experiencias previas de dictado de clases
presenciales. Los comentarios que mas se destacan refieren a:

e Imprevistos con la conectividad: «En primer lugar yo senti miedo, inseguridad. Miedo a
no poder o miedo a que las actividades planificadas no salgan en su momento como estaban
previstas, miedo a la conexion tambiény (C1.P2).

e No poder reconocer las expresiones de las/os estudiantes en la situacion de
aprendizaje: «Creo que era algo que no esperabamos: hacer la practica en pandemia y con
todo virtual. Es como que ahi fue distinto a lo que esperabamos. (...) al no ver los chicos
y sus reacciones, por mas que estén conectados, cuando nosotros tenfamos que hablar en
el Meet, era raro no verlos» (C2.P4).

e La toma de decisiones en el uso de tecnologias: «Asi que poco a poco fuimos
introduciéndonos en eso vy, a la vez, fue como que habia que pensar doble en este sentido
de incluir las tecnologias matematicas. Las teniamos que usar si o si, fue esencial porque
era virtual y, a la vez, también de usatlas para el contenido matematico en si. Si queriamos
usar un software u otras herramientas, habfa que repensar como, para qué, si realmente era
el fin. (...) para mi fue muy util» (C2.P3).

e El uso de herramientas elementales: [Refiriéndose a las plataformas de videollamadas]
«(...) me result6 al principio medio complicado, porque yo no soy de usar todas estas
aplicaciones de comunicacion. (...) me llevé tiempo conocerlas, aprender a manejarlas.
Pero después (...) me parecian muy utiles, muy comodas. Mas que nada en el contexto en
el que estabamos, pues nos permitia simular que estibamos en una clase presencial»
(C3.P5).

Segun los relatos, al inicio de las practicas se dieron distintos acercamientos al uso de los
recursos. Esto influyé en el tipo de inclusiéon (Maggio, 2012) y los momentos de integracion
(Alvarez y Gonzalez, 2014) de las TD en las propuestas de ensefianza. Mayormente se dieron
momentos de integracion basica; en el desarrollo de las clases lograron una integraciéon media, y
solo un caso (C5.P9) alcanzo una integracion avanzada.

Evidenciamos tres de las cinco finalidades de uso de las TD (Sandholtz y Reilly, 2004):
adopcién, adaptaciéon y apropiacion. En principio se incluyeron para reproducir practicas
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presenciales y luego se adaptaron las propuestas para integrarlas de manera no forzada,
apropiandose de su uso. En el discurso de las/os practicantes sobrevive la idea de la inclusion
curricular de las TD, marcando la importancia de embeberlas en las propuestas, aspirando a una
finalidad de invencién; aunque reconocen no haber podido lograrlo por completo en sus clases.

Sugerencias para docentes

Las voces permitieron reconocer algunas consideraciones que hacen las/os practicantes

proyectandose como profesores y que, a la vez, funcionan como sugerencias para docentes en

ejercicio. Algunas expresiones que dan cuenta de esto se exponen a continuacion:

e En relaciéon con las TD
o Sobre quién las utiliza
«Un aspecto importante es tener en cuenta quién va a utilizar el software: docente
o estudiantes y docentes. Si es solo para el docente, asegurarse de que aquello que
provea el software sea asible para los estudiantes (...). Si es un software que va a
utilizar tanto el docente como los estudiantes, entonces asegurarse de que es
accesible para ellos o asumir la posibilidad de realizar tareas grupales» (C5.P9).
«(...) hay que tener en cuenta de que por ahi los chicos, no necesariamente porque
vivan usando todo el tiempo el teléfono, van a saber usar el Excel o algun programa
particulamy (C3.P5).
o Sobre su uso con finalidad de enserianza

«Otro punto es que el software responda a una necesidad y que no se introduzca
solo para utilizar TIC. Si esta cuestioén se encuentra satisfecha, entonces ver cudl es
la mejor forma de implementarlo. Probar diferentes actividades y tareas en el aula,
ver con cudles los estudiantes responden mejor. Que la necesidad sea lo primero y
el software la herramienta, y no al reveés» (C5.PY).
«GeoGebra aporta un poco mas, que es la experimentaciéon. Permite hacer una
experimentaciéon y visualizacion mas rapida de distintos tipos de graficos de
funciones. Se pueden observar distintos registros a la vez y creo que también
planteando una consigna que lleva a los alumnos por ese camino» (C2.P3).
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e Laimportancia del disefio de consignas
«La consigna que se propone para contestar un foro, si es directa, no sirve mucho. (...)
para mi, lo mas potencial del foro es la participacion entre todos: no solamente responder
y ver mi respuesta y enfocarme en eso, sino también poder ver la de mis compafieros y el
aporte de otras personas» (C2.P3).

¢ Que el tiempo de aprendizaje compense su uso
«De poco sirve aprender durante semanas o meses a utilizar un software que solo se utilizara
una vez y ya. Es mejor buscar algo que pueda ser reproducible en casi cualquier situacion y
que garantice un aprendizaje continuo por el docente que busca implementarlo» (C5.P9).

e Saber usar TD
«Prefiero aprender a usar bien un software y sacarle el maximo provecho que muchos a
medias» (C5.P9).
«El GeoGebra tiene esto de que las graficas que a veces son discontinuas en un punto, las
miras y parece que son continuas. Esas pequefias cuestiones hay que tenerlas en cuenta
antes de implementar en el aula un recurso. (...) Creo que antes de entrar al aula hay que
conocer cuales son las posibilidades de uso» (C3.P5).

e Comunidad activa para compartir experiencias
«(...) resulta importante que haya una comunidad activa utilizando el mismo software. Ante
inquietudes o problemas es mas facil hallar soluciones en internet, ejemplos o material afin»
(C5.P9).

Las sugerencias dadas se centran en priorizar una inclusiéon genuina de las TD (Maggio,
2012) para la producciéon de conocimiento matematico (Wolman y Quaranta, 2006). Destacan que
su incorporacién amerita una mirada pedagdgico—didactica global, que contemple quién las
utilizara, para qué fin y que el tiempo de aprendizaje de la herramienta compense los aprendizajes
logrados a partir de su uso. Enfatizan en la importancia que requiere la seleccion de la TD en
funcién del disefio de las consignas que se utilizan para la ensefianza de los conceptos matematicos.
Del discurso decanta la importancia de formar parte de una comunidad activa de aprendizaje,
donde se compartan experiencias, recursos, ventajas o debilidades sobre como y para qué ensefiar
con TD.

CONCLUSIONES E IMPLICANCIAS

En las EPD se utilizaron multiples recursos, con distintas finalidades de uso y se dieron
diferentes momentos de integracion. Las finalidades que primaron fueron organizar y mostrar la
informacion en las clases (Alvarez y Gonzélez, 2014).

Solo en una EPD se incluyeron las TD de forma genuina (Maggio, 2012), por habilitarse la
participacion activa del estudiantado mediante la elaboraciéon de conjeturas a partir de la
exploracion y deduccién con otros. La propuesta invité a que las/os estudiantes sientan la
necesidad de utilizar GeoGebra y usen sus potencialidades para conjeturar, interactuar y validar. En
las clases se dieron todos los momentos de integracién de las tecnologias propuestos por Alvarez
y Gonzilez (2014), encontrandose el/la practicante en la etapa de invencién (Sandholtz y Reilly,
2004). En los demas casos se incluyeron de manera efectiva (Maggio, 2012); no fue la
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intencionalidad didactica la que priorizé su uso, sino el contexto el que lo impuso. Se emul6 la clase
presencial tradicional. Se dieron momentos de preintegracion, integracion basica e integracion
media de las TD (Alvarez y Gonzélez, 2014).

Estas/os docentes ndveles siguen usando recursos tecnolégicos. Hay una extension de los
aprendizajes logrados en sus EPD, sumando el uso de nuevas TD e investigando sobre posibles
impactos en las propuestas. Destacan ventajas a la hora de evaluar, promoviendo otros formatos
para reunir informacion sobre los procesos de aprendizaje del estudiantado. Esto deja entrever
rasgos de una didactica en vivo (Maggio, 2020).

La recuperacion de voces sugiere que, en general, hubo por parte de las/os practicantes una
reflexion critica sobre la inclusién de las TD en las clases de Matematica. Se evidencia una mirada
retrospectiva que promueve seguir pensando en como integrarlas de manera mas genuina (Maggio,
2012). Conciben que, para que se integren de manera valiosa en una tarea, el foco debe estar en la
construccion del conocimiento aprovechando las potencialidades de los recursos tecnolégicos, y
no al contrario (Drijvers, 2013; Sanchez Ilabaca, 2003).

Este estudio muestra que existe una necesidad de focalizar las investigaciones en la
elaboracion y analisis de consignas que promuevan la inclusiéon genuina de TD para aprovechar sus
potencialidades en la construcciéon de conceptos matematicos.
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Resumen. Desde hace una década estudiamos las formas
de relacion con el saber en la escuela secundaria desde una
perspectiva estructural y pedagoégica. En este articulo
compartimos resultados parciales del proyecto de
investigacién «Entre politicas curriculares y nuevas
modalidades de escolarizacién: la relacion con el saber en
la escuela secundaria», desarrollado desde la Facultad de
Filosoffa y Humanidades de la Universidad Nacional de
Cérdoba. Analizamos las politicas curriculares vigentes
para la educacién secundaria en la provincia de Cérdoba,

considerando las mediaciones y articulaciones especificas
producidas en el marco de politicas nacionales y de
consensos construidos en el Consejo Federal de
Educacion, asi como los procesos de recontextualizacion
e institucionalizacién curriculares construidos por la
propia jurisdiccion. La periodizacion construida abarca
desde 1983 hasta 2023, lo que permite reconocer
continuidades y discontinuidades curriculares en el marco
de cambios producidos en los principios de selectividad y
organizacion del nivel secundario.
Complementariamente, tomando como caso la
formacion ciudadana, describimos cambios,
permanencias y disputas sobre qué y cémo ensefiar en el
marco de diferentes politicas curriculares, y nos
interrogamos sobre los modos de apropiacion docente de
dichos cambios en escenarios de inestabilidad en las

regulaciones curriculares.

Palabras clave: Politicas curriculares, nivel secundario,
formacion ciudadana, curriculum de Cordoba

Abstract. For the past decade, we have been studying the ways in
which knowledge is approached in high school from both structural
and pedagogical perspectives. In this article, we share partial results
from the research project «Between Curriculum Policies and New
Modalities of Schooling: The Relationship with Knowledge in High
Schoobs, developed by the Faculty of Philosophy and Humanities at
the National University of Cordoba. We analyze current
curriculum  policies for secondary education in the province of
Cordoba, considering the mediations and articulations produced
within the framework of national policies and agreements reached in
the Federal Council of Education, as well as the processes of
curricnlar recontextualization and institutionalization established
by the province itself. The constructed periodization covers 1983 to
2023, allowing us to identify curricular continnities and disruptions
within changes in the principles of selectivity and organization at the
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secondary level. Additionally, nsing citizenship edncation as a case  Keywords: Curricular policies, secondary level, citizenship
study, we describe changes, continuities, and disputes over what and  education, Cdrdoba curriculum

how to teach within different curriculum policies, and we examine

teachers’ appropriation of these changes in scenarios of instability in

curricular regulations.
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PERSPECTIVAS PARA EL ESTUDIO DE LAS POLITICAS CURRICULARES

Las actuales politicas curriculares en Cérdoba son sostenidas por actores que han
participado en numerosos procesos de cambio, actualizacion y revision en gestiones politicas y
educativas diferentes. Para su comprensiéon ha sido necesario reconocer continuidades y
discontinuidades de perspectivas disciplinares, didacticas y de contenidos entre 1983 y 2020. Para
ello, se recuperaron resultados de investigaciones sobre politicas curriculares para el nivel
secundario desarrolladas en Cérdoba y Argentina en los primeros afios del retorno a la democracia,
las transformaciones organizativas y curriculares desplegadas durante los noventa derivados de la
sancion de la Ley Federal de Educacion N.° 24.195/93 y los producidos con postetioridad a la
sancién de la Ley de Educacion Nacional N.° 26.206.

La perspectiva historica sostenida recupera aportes de Goodson (2000) y Meyer (2000), que
posibilitan considerar analiticamente el modo en que las transformaciones curriculares producidas
en las ultimas cuatro décadas, y en especial las vigentes, operan como matriz segun la cual el Estado
define los saberes legitimos y construye sus demandas en relaciéon con el saber hacia la docencia,
las editoriales establecen sus propuestas de manuales escolares, se estructuran las ofertas estatales
y privadas de formacién docente inicial y continua, y las escuelas organizan su trabajo pedagdgico—
curricular. En tanto los procesos abordados involucran diferentes escalas, actores y zonas de
responsabilidad pedagdgico—institucional, organizamos parte de nuestros analisis desde la categoria
de Politicas Curriculares, que nos posibilita considerar relacionalmente la curricularizacién de los
saberes producidos en ambitos extraescolares (Bernstein, 1994, 1996) y su institucionalizacién a
través de procesos de gestion curricular mediados por politicas, tramas burocraticas y escolares y
practicas docentes (Gutiérrez y Uanini, 2023).

En este marco, decimos que nuestra perspectiva es historica y estructural, por cuanto se
interroga por las transformaciones politicas y estructuras institucionales que regulan y definen las
formas de relacién con el saber en el nivel secundario. También es pedagdgica, porque asumimos
que la relacién con el saber en el ambito del sistema educativo supone la construccion de relaciones
epistémicas en el marco de relaciones pedagdgicas, es decir, en el marco de procesos de transmisién
social intencionales, mediadas institucionalmente e historicamente condicionadas. Con este
abordaje, procuramos explorar el juego de relaciones entre dispositivos construidos por el Estado
para modificar la relacién con el saber en la educacion secundaria de la provincia de Cérdoba —
atravesada por procesos de desigualdad social y educativa crecientes— en un periodo en el que
confluyen diferentes procesos: la masificacion del nivel, la crisis de su principio de selectividad
(Gutiérrez, 2022), la transformacién de los saberes considerados legitimos socialmente y su
recontextualizacion a través de las politicas curriculares, la alteraciéon de las practicas de ensefianza
y de modos de relacién con el saber fuertemente naturalizados en la educacioén secundaria, y la
experimentacion a escala jurisdiccional de nuevos modelos institucionales y pedagdgicos que
buscan resolver de modo diverso las tensiones entre inclusion y calidad educativa.

El abordaje de las politicas curriculares en la provincia de Cérdoba otorga centralidad a las
particularidades jurisdiccionales que asume la transformacioén de las formas de conocimiento en la
escuela secundaria en el marco de politicas nacionales y de consensos construidos en el seno del
CFE. Esta opcion tedrico—metodologica supone relevar las mediaciones y articulaciones especificas
producidas en esa escala, con particular atencién, en nuestro caso, a los procesos de
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recontextualizaciéon e institucionalizacion de los saberes a transmitir en el nivel secundario
(Bernstein, 1994, 1996).

En esta presentacion, luego de reconstruir los procesos curriculares en la escala nacional y
provincial, nos focalizamos en el modo singular que asumen algunas aristas de estos procesos en
espacios curriculares relacionados con la formacién ciudadana. Para ello, se analizaron disefios y
materiales curriculares complementarios producidos por el Ministerio de Educacion provincial, se
realizaron entrevistas a autoridades ministeriales, integrantes de equipos técnicos del area de
produccion curricular en Coérdoba, equipos directivos y docentes de la linea curricular de
Formacién Ciudadana. Dicho material de campo, sin ser objeto de analisis en si mismo, en este
trabajo nos ha permitido reconocer, reconstruir y enmarcar lineas de continuidad y ruptura en las
politicas curriculares del periodo abarcado, ajustando nuestras interpretaciones y analisis y
permitiéndonos tematizar aspectos habitualmente no atendidos en las discusiones sobre los
cambios curriculares en nuestro pais.

POLITICAS CURRICULARES EN ARGENTINA Y CORDOBA: CONTEXTOS Y
PROCESOS CENTRALES DE LAS ULTIMAS DECADAS

Desde el retorno de la democracia en Argentina, las politicas curriculares variaron en su
forma, alcance y estabilidad. La recuperacién de la institucionalidad en 1983 se acompand de
estudios que operaron como diagnodsticos del sistema educativo y de decisiones orientadas a revisar
las practicas escolares. Entre los primeros, se destacan los trabajos de Cecilia Braslavsky (1985) y
Juan Carlos Tedesco (1983), que sefialaron una situacién critica de la escolaridad.'
Complementariamente, dichos estudios mostraron la ausencia de marcos regulatorios para la
acreditacion de saberes, un vaciamiento de contenidos socialmente significativos (Braslavsky, 1985)
y una desactualizacién en las formas de ensefianza.

A comienzos de la década del noventa, aquellos diagnésticos fueron resignificados en el
marco de politicas neoliberales que afectaron de manera profunda el funcionamiento del sistema
educativo (Feldfeber, 2009). De este modo, los problemas relativos a la diferenciacion y
segmentacion de la oferta educativa, junto a la desactualizacion de contenidos curriculares y de las
formas de ensefar, integraron el nucleo de las hipoétesis sobre las razones de la baja calidad
educativa, operando como un factor explicativo de la desigualdad en la competitividad entre paises
y la ineficacia de los sistemas educativos con respecto a la formacion ciudadana y la insercién en el
trabajo de un mundo globalizado. Se produjo asi una particular articulacién entre un conjunto de
estudios preocupados por la democratizacion del sistema educativo argentino durante la década del
ochenta y una agenda internacional de reformas educativas, que abrié una retérica discursiva
centrada en el desarrollo de competencias, la autonomia de las escuelas, la profesionalizacion
docente, la eficiencia, eficacia y medicién de los aprendizajes mediante evaluaciones estandarizadas,
la responsabilidad por resultados educativos y la competitividad como estrategia para la mejora
educativa.

! Braslavsky sefialé en dicho contexto que asistiamos a una segmentacioén y desarticulacién del sistema educativo que
producfa formas antidemocraticas de diferenciacién educativa (1985). Esto daba lugar a diferencias educativas segin
regiones del pafs, niveles de escolaridad, dependencias ministeriales y entre instituciones, dificiles de apreciar por la
ausencia de informacién sistematizada del sistema educativo argentino.
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Las respuestas politicas a los problemas de calidad se iniciaron con la producciéon de un
nuevo marco juridico, la sancién de la Ley Federal de Educacion N.° 24.195/93 (en adelante LFE)
en 1993, que redujo la injerencia y responsabilidad del Estado nacional en el sostén de la educacion
publica, al transferir a las provincias gran parte de la misma, al mismo tiempo que extendia la
obligatoriedad educativa hasta los catorce afios.* En ese nuevo contexto normativo y politico, el
curtriculum irrumpe como organizador de las politicas educativas, a la vez que se implementan los
Operativos Nacionales de Evaluaciéon (ONE), se revisan los programas de formacién docente
inicial, se crean nuevos dispositivos de formacién docente continua y se financian producciones
didacticas para todos los niveles educativos que procuraron atender la desactualizacion de saberes
y modos de ensenar.

En 1995 se aprueban los Contenidos Basicos Comunes (CBC). Su elaboracion implicé un
proceso técnico y politico atravesado por disputas y consensos disciplinares y didacticos que
involucré tanto a la nacién como a las provincias que, durante los siguientes afios, se abocaron a la
construccion de sus disefos curriculares jurisdiccionales. Los CBC contindan vigentes, aunque
queda poco de lo que en su momento fueron propiciando. En su configuracién, fueron centrales
categorias propias de la reforma educativa espafiola, que clasific a los contenidos en conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

En 2004 comenzara un nuevo proceso de construccion curricular que dara centralidad a la
categoria de aprendizajes por contraposicion a la de contenidos, y desembocara en los Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios (NAPs), en un contexto marcado por la creciente influencia de las
evaluaciones estandarizadas en las valoraciones sobre la calidad educativa. Los NAPs fueron
organizados por ciclos y areas de conocimiento, y produjeron alteraciones significativas de los
contenidos y las perspectivas didacticas. Es en el analisis comparativo de lo sucedido al interior de
las disciplinas del nivel secundario donde se evidencian distanciamientos y rupturas de los NAPs
en relaciéon con los CBC que adquieren relevancia y abren interrogantes sobre los modos en que
las jurisdicciones se fueron posicionando frente a dichos procesos.

Aprobados por el Consejo Federal de Educacion (CFE), tanto los CBC como los NAPs
dieron lugar a nuevos procesos de elaboracion curricular en las provincias. Para el caso de Cérdoba,
cuyos equipos técnicos participaron en la produccion de las dos series curriculares en la instancia
nacional, las transformaciones curriculares desde el retorno de la democracia se reflejan en el
desarrollo e implementacion piloto del disefio curricular del afio 1990 y la elaboracion e
implementaciéon de nuevos disefios curriculares en 1997, cuando por primera vez muestran una
articulacién en sus prescripciones y orientaciones para los niveles inicial, primario y secundario.
Una década después, como consecuencia de los Lineamientos Politicos y Estratégicos de la
Educacién Secundaria aprobados por el CFE en 2009, se inicia en la provincia un nuevo proceso
de reforma curricular entre 2010 y 2011 que tomara como referencialos NAPs (con actualizaciones

2 Entre las modificaciones producidas por la Ley Federal de Educaciéon (LFE) se destacan, nuevas pautas pata el
financiamiento educativo, la ampliaciéon de la obligatoriedad, la creacién de una nueva estructura organizativa para la
escolaridad compuesta por la Educacién General Basica (EGB) y el Polimodal, el establecimiento de los CBC, la
implementacién de la Red Federal de Formacion Docente Continua, asi como la creacién del Sistema Nacional de
Evaluacién y Calidad (SINEC) y los Operativos Nacionales de Evaluacién (ONE). Considerada en el tiempo, esta
agenda de politica educativa puede interpretarse como un conjunto de respuestas a diagnésticos construidos durante
la década del ochenta, en el marco de un modelo politico neoliberal que hacfa de la eficiencia, la eficacia y la
competencia los principios organizadores de las politicas educativas y del curriculum, un medio transmisor de nuevos
sentidos formativos en la escolaridad argentina y garante de la integraciéon cultural, resquebrajada por la
descentralizacién del sistema.
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posteriores cada cinco afos), implicando cambios de contenidos y perspectivas didacticas con
respecto al disefio de 1997. En particular, los nuevos disefios impondran la novedosa categoria
curricular de «Aprendizajes/Contenidos», en una solucion de compromiso entre el enfoque de los
CBCy el delos NAPs. Esta incorporacion, asumida por los responsables provinciales de la reforma,
gener6 conflictos y rupturas al interior de los equipos técnicos y derivé en desconocimiento y
confusiones multiples en la recepcion de las y los docentes.

Los cambios curriculares provinciales ademas se articularon, por un lado, con la revision
de formatos tradicionales al interior de la modalidad comun de escolarizacién® y la invencién de
nuevas modalidades institucionales de escolarizacién; * por otro, con la produccién de textos
curriculares complementarios a los disefios para todos los niveles y modalidades del sistema
educativo. Estos procuraban atender nuevas demandas ministeriales (nacionales y/o provinciales),
con discursos expertos ligados a diferentes campos del saber, sugerencias docentes relevadas
mediante consultas especificas, y analisis de equipos técnicos y responsables politicos sobre la
recepcion de las producciones curriculares realizadas por docentes, su incidencia en las practicas
de ensefianza y su contribucion a atender las finalidades educativas relacionadas con la actualizacion
de saberes y la mejora de los aprendizajes de sus estudiantes. Esas producciones complementarias,
elaboradas en ocasiones por equipos técnicos o desde areas sin injerencia directa en el disefio
curricular, dan cuenta de los modos muchas veces conflictivos en que la politica educativa resolvid
parte de los problemas y disputas curriculares en los procesos de implementacion y evaluacion de
los disefios.

ENTRE LA PRODUCCION DOCUMENTAL Y LAS PRACTICAS DE ENSENANZA: LOS
PROCESOS DE INSTITUCIONALIZACION CURRICULAR EN CORDOBA

Junto ala produccion de textos curriculares, cabe analizar los procesos a través de los cuales
el gobierno de la educacién procura institucionalizar la reforma curricular, generando estrategias
especificas para su traduccién en practicas de ensefianza. Dichas estrategias se configuran al interior
del Estado —en este caso, el Estado provincial— al articular producciéon documental (disenos,
documentos especificos, etc.), mecanismos de distribuciéon desplegados por la jurisdiccion
mediante paginas web, redes, impresiones, audiovisuales, etc., dispositivos de formacién docente y
mediaciones realizadas por los cuerpos de supervisores que, en tanto representantes estatales,
deben garantizar su traduccion en practicas de ensefianza. Desde la perspectiva analitica propuesta,
los procesos de institucionalizaciéon conforman, tacita o explicitamente, politicas curriculares que
no se agotan en la construccién de disefos, pues constituyen procesos de recontextualizacion que
involucran diferentes lineas de accién y comprometen a multiples agencias y actores de la trama
ministerial.

En las mediaciones entre la produccién documental y las practicas de enseflanza en las
escuelas participan diversos actores y mecanismos de difusion, formacion y especificacion de tales

3 Entre las propuestas desarrolladas destacamos dos: la primera se organizé en torno al Programa Escuela Centro de
Cambio (2004), que introdujo cambios organizacionales y curriculares orientados al trabajo integrado de docentes y
disciplinas en el primer afio de la escuela secundaria. La segunda propuesta se desprende de los acuerdos construidos
en el Consejo Federal de Educacion (CFE), que dieron lugar al Nuevo Régimen Académico, el cual modificé los modos
de evaluacion e impulsé la articulacién curricular mediante las Jornadas de Integracion de Saberes (JIS).

* Entre ellas, se destacan el Programa de Inclusion y Terminalidad (PIT) y el Programa Avanzado de Nivel Secundario
de Cérdoba, también conocido como Escuelas ProA.
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producciones. En esta cadena de mediaciones y resignificaciones estratégicas, cabe distinguir, como
parte de las politicas curriculares, las acciones producidas por equipos ministeriales orientadas al
conjunto de la docencia del nivel secundario, de las elaboradas en la singularidad de lineas
curriculares —como, por ejemplo, la formacion ciudadana— que se orientan a docentes de
determinados espacios curriculares, y también de las introducidas frente a ambos procesos por
actores ubicados en escalas intermedias del sistema educativo, como direcciones de nivel,
supervisiones escolares y equipos directivos, entre otros. La consideracion de estos planos del
analisis posibilita comprender mejor las formas en que los textos curriculares circulan entre
docentes, y también algunos rasgos que asumen la apropiacion de sus sentidos y las diferentes
practicas de enseflanza que se promueven desde la misma estructura ministerial.

En los textos curriculares elaborados en Cordoba desde 2011 adquiere centralidad el interés
pot desarrollar capacidades y competencias. Ambas categorfas se transforman en organizadores de
contenidos al interior de los espacios curriculares y se articulan rapidamente con tres cuestiones: la
preocupacién por los «aprendizajes/contenidos fundamentales» construidos por las y los
estudiantes; las practicas y dispositivos de evaluacion, que comienzan a incrementarse con fuerza
restando tiempo a la ensefianza; y, finalmente, el debilitamiento de los saberes disciplinares en las
demandas curriculares, en un primer momento, por la incorporaciéon de nuevos y diferentes
formatos curriculares que, si bien alteran los modos de organizacién y transmision del saber, no
resuelven cuestiones relativas a la seleccion de contenidos ni a las practicas de ensefanza. Mas
recientemente, desde 2018 —y, en particular, desde las transformaciones en las condiciones de
escolatizacion producidas por el COVID-19—, las demandas de enseflanza por temas y/o
problemas que integren diferentes espacios curriculares también han restado fuerza a la centralidad
de los saberes disciplinares.

Con respecto a la produccién curricular para el nivel secundario desarrollada a partir de los
disefios implementados en 2011, con sus sucesivas actualizaciones, es posible sefialar dificultades
en su recepcién por parte de las y los docentes debido a una trama compleja de textos curriculares
producidos, acumulados y superpuestos durante los dltimos veinte afios. Estos, aunque poseen
grados de incidencia muy diferentes en las practicas de ensefianza, operan de modo heterogéneo,
fragmentado y, en ocasiones, contradictorio para actores que ocupan diferentes posiciones de
responsabilidad politico—pedagdgica en el sistema educativo. Conviven de este modo, en las
propuestas de formacion docente inicial y continua, asi como al interior de las escuelas, los CBC,
los NAP y los Disefios Curriculares de la Provincia de Cérdoba en sus diferentes versiones (2011,
2016 y 2020; en 2025 se asiste a una nueva actualizacion curricular), separatas curriculares (2011 y
2017), materiales por espacios curriculares (2012 y 2019), Aprendizajes y Contenidos
Fundamentales —donde se especifican demandas por espacios curriculares que han sido
producidos desde 2017— y Documentos de Acompafiamiento (2016-2020) en el marco del
Programa Nuestra Escuela.

A la produccioén sefnalada se suman otros paratextos que procuran atender demandas de
saber establecidas en los disefios curriculares, como los Transversales (Gobierno de Cérdoba,
Ministerio de Educacion, Subsecretaria de Estado de Promocién de Igualdad y Calidad Educativa,
2013), que prescriben contenidos y aprendizajes obligatorios de la escolaridad con independencia
del espacio curricular en el que se ensefie; la Coleccion Prioridades Pedagogicas (2014-2019),
compuesta por mas de veinte tomos que establecen las capacidades fundamentales (oralidad,
lectura y escritura) a considerar en cada una de las areas disciplinares; y textos curriculares que
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atienden 4reas de vacancia en los propios disefios, advertidas con posterioridad a su elaboracion —
pot ejemplo, los documentos producidos desde 2021 para abordar la cultura digital.

Se presentan también otras producciones que procuran atender el desfase entre demanda
curricular y produccién editorial. En total, el relevamiento realizado muestra que entre 2010 y 2023
se han producido en Cérdoba mas de ciento treinta documentos curriculares. Mas de la mitad se
destinan a docentes de todos los niveles y modalidades. Luego, aunque se realizan producciones
por areas de conocimiento, se observan saturaciones en lo relativo a Lengua, Matematica y saberes
digitales, mientras que, por contraste, se aprecian areas de vacancia con solo tres o cuatro
producciones para el mismo lapso de tiempo, entre ellas, la formacién ciudadana.

Las dificultades en la recepcion por parte de las y los docentes de la produccién curricular
se han visto profundizadas por los mecanismos de difusién. El principal mecanismo utilizado
durante la dltima década ha consistido en la publicacién de textos curriculares en paginas web de
diferentes dependencias ministeriales, lo cual generé la inexistencia de un espacio unificado de
acceso a la variedad de textos. Al no tener el acceso garantizado, una parte importante de los
sentidos movilizados por el curriculum ha descansado en lecturas parciales de docentes o en
abordajes puntuales, en el marco de propuestas de formacion inicial o continua y/o intervenciones
de autoridades ministeriales en determinadas instancias de trabajo con directivos o docentes. El
supuesto que orienta estas estrategias de difusiéon considera que la elaboracion de textos alcanza
para producir cambios en las practicas de ensefianza y que su publicacion en sitios web garantiza el
acceso a ellos. Este supuesto se articula con un discurso normativo sobre el trabajo con demandas
curriculares segin el cual las y los docentes deben saber qué ensefiar y como, porque ya ha sido
establecido en los materiales curriculares publicados. Estas opciones de difusién, que combinan
cuestiones econémicas (de impresion) con supuestos de acceso, si bien traccionaron al conjunto
de la docencia al uso de la plataforma ministerial, generaron un acceso fragmentado ala produccion
curricular oficial.

En lo que sigue, ampliaremos como algunos de estos cambios se manifiestan en el espacio
curricular de la formacion ciudadana, entendiendo que cada disciplina o regién curricular elabora y
asume los cambios promovidos por las politicas curriculares segun légicas particulares, tributarias
de tradiciones y practicas pedagégico—didacticas preexistentes, y a partir de actores especificos
dentro del organigrama estatal de cada jurisdiccion.

CONTINUIDADES Y RUPTURAS CURRICULARES EN LA FORMACION CIUDADANA
DE ARGENTINA Y CORDOBA

El caso de la formacion ciudadana cobra relevancia en nuestros analisis por configurar una
linea curricular articulada con una de las funciones sociales centrales de la escuela: la educacion
politica (Siede, 2008), y por su contraste con otros espacios curriculares en cuanto a sus fuentes de
legitimidad y al tipo de saberes que convergen en ella. Histéricamente, lo que organiza y legitima la
formacion ciudadana escolar es la introduccién a un orden politico social antes que la referencia a
un saber cientifico (Romero, 2007; Siede, 2008), por lo que se la puede considerar como una region
curricular, es decir como una zona o «..medio de contacto entre disciplinas (singularidades) y las
tecnologias que ellas hacen posibles» (Bernstein, 1996:81). Aquello que da sentido e identidad
curricular a la formacién ciudadana es, entonces, una funcién politica y no so/o un objeto epistémico,
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caracteristica que la torna mas permeable, en principio, a los cambios de signo en los gobiernos
nacionales y provinciales.’

No obstante, esta articulacion histotica con una de las funciones centrales de la escuela, la
formacién ciudadana en tanto espacio curricular ocupa un lugar desjerarquizado en las prioridades
curriculares y evidencia un conjunto de debilidades en su conformacién como tal frente a, por
ejemplo, la preponderancia estratégica de las asignaturas relativas a la ensefianza de la lengua y la
matematica, o la fortaleza disciplinar de las Ciencias Naturales, Historia y Geografia.

En ese sentido, es posible reconocer importantes variaciones en los principios y procesos
de seleccion y clasificacion curricular (Bernstein, 1996) con respecto a los anteriores disefios
curriculares. El andlisis pormenorizado de los documentos curriculares nacionales y provinciales
producidos durante los ultimos cuarenta afos y las entrevistas realizadas a diferentes actores
intervinientes permite advertir que no se trata solo de contenidos que permanecen, salen o ingresan
al curriculum. Se trata de una reconfiguracion significativa de al menos cuatro cuestiones atinentes
al proceso de recontextualizacion: 1) el modo en que las preocupaciones de la politica publica
ingresan como contexto y objeto de ensefianza; 2) la ampliacion de los campos disciplinares que
convergen en la formacion ciudadana, integrando diferentes saberes que disputan por permanecer,
sostener, incrementar su estatus o ingresar al curriculum como saber de referencia; 3) la emergencia
de nuevas perspectivas pedagdgicas y didacticas donde se articulan las cuestiones anteriormente
sefialadas y sus nuevas demandas hacia las practicas de ensefianza; y 4) la promocién de
articulaciones entre los contenidos de la linea curricular y practicas de participacion estudiantil en
dispositivos institucionales relacionados, tales como centros de estudiantes y consejos de
convivencia, entre otros. Esta reconfiguraciéon dialoga con la paulatina construcciéon de la
formacién ciudadana como un campo problematico en el mundo académico y de la formacion
docente (Siede, 2008), alentada en parte por las propias reformas curriculares y alimentada por la
reflexién en torno a como traducir pedagogicamente los saberes y las tensiones que atraviesan la
experiencia politica argentina. A los fines del analisis de este articulo, nos detendremos sélo en los
dos primeros aspectos enumerados:

1. La vuelta de la democracia trajo consigo una inmediata revision de la educacion civica
vigente durante la dictadura; mediante la Resolucion Ministerial 536/84 se redefinieron los
programas de la asignatura y la industria editorial se abocé a renovar sus publicaciones con la
democracia y la participaciéon como categorias centrales. En los procesos curriculares de los
noventa los contenidos de formacion ética y ciudadana, como parte de los CBC, se definieron en
el marco de sucesivas reuniones entre los coordinadores nacionales de la reforma y los equipos
técnicos provinciales; sin embargo, la iglesia catdlica objetd la orientacién general de los CBC y los
contenidos particulares publicados para la materia, logrando que se modifiquen los contenidos
inicialmente prescritos y se restablezcan enfoques y categorias morales vigentes en décadas
anteriores. A su vez, la federalizacién del sistema educativo y la diversificaciéon de las estructuras
institucionales habilité a cada jurisdiccion para asumir decisiones particulares sobre los curriculos
provinciales, produciendo lo que Siede denomina «estallido federal» (Siede, 2023), es decir, la
construccion de propuestas curriculares de educacion ciudadana muy distintas entre las provincias.
Esto incidi6 luego en la dificultad de los docentes para respaldar la ensefianza con la produccion

5 La relacion entre la educacion ciudadana escolar y los cambios de régimen o de gobierno no es ni lineal ni directa, tal como lo vienen demostrando diferentes reconstrucciones

histéricas en nuestro pais. Véase, por ejemplo, Bottarini, R. (2013).
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editorial, que sigui6 en gran medida los lineamientos de Ciudad y provincia de Buenos Aires, sin
contemplar las variaciones producidas entre jurisdicciones. La elaboracion de los NAPs trajo
consigo nuevos aires en el contexto posneoliberal, al modificar sustancialmente los ejes de la
materia en direcciéon a reconocer diversidad de identidades personales y colectivas, promover
diferentes escalas de participacion social y enfatizar una perspectiva centrada en los derechos. Todo
ello en un giro notable desde un discurso centrado en los contenidos, a una modalidad enunciativa

que recoge, sin declararlo abiertamente, los rasgos del discurso centrado en las competencias.

2. En el analisis sobre las disciplinas que confluyen en la construcciéon de repertorios
tematicos a nivel nacional, se observa que los CBC (1995) producen una ruptura con la tradiciéon
centrada en el derecho, muchas veces articulada con una perspectiva religiosa, especificamente
catolica, en la formacion ciudadana heredada de la dltima dictadura y mantenida en la primera
década de recuperacién democratica. Por contrapartida, los CBC otorgan inicialmente
preeminencia a la filosoffa, particularmente la ética y la filosoffa de la educaciéon. En cuanto a los
NAPs de formacién ciudadana, ponen su acento en los aportes de la ética, las «ciencias de la
cultura”, las ciencias politicas y, en menor medida, el derecho. En ambos casos (CBC y NAPs), las
perspectivas en juego procuran abandonar el caracter predominantemente juridicista de la
educacién ciudadana preexistente para favorecer un enfoque centrado en la convivencia y la
participacion social, que le otorga centralidad a las nociones de competencias y capacidades como
estructurantes del discurso curricular.

En Cérdoba, los disefios curriculares se elaboraron con posterioridad a las producciones
nacionales derivadas de acuerdos del CFE, no a partir de la existencia de consensos lineales con
dichas prescripciones, sino mas bien con relaciones de reconocimiento y diferenciacion,
construidas en clave politica y en tradiciones pedagdgico—curriculares y disciplinares especificas.
En la comparacion de los disefios curriculares de 1997 y 2011 en Cérdoba (Gutiérrez y Taborda,
2021), se observa que las modificaciones de perspectivas se acompafiaron con transformaciones en
las denominaciones, cambios de lugar en la malla curricular del nivel 6 y un incremento considerable
de categorias y conceptos para su enseflanza. De este modo, coexisten actualmente textos
curriculares y orientaciones didacticas que remiten con diferente grado de fuerza a regulaciones
producidas en gestiones con tendencias politicas y pedagogicas diferentes.

Centrandonos en el plano de las tematicas establecidas en los actuales disefios curriculares
de Cordoba, en la formacién ciudadana se le otorga relevancia al trabajo sobre las identidades —
personales, sociales y comunitarias— y los derechos humanos. En este marco se incorporan
tematicas relacionadas con la diversidad social y cultural, priorizando nuevos contenidos vinculados
con la igualdad/desigualdad, el poder e interés, y las identidades individuales, colectivas y de género
entendidas como construcciones historico—culturales. Emergen, ademds, como saberes no
disciplinares, la reflexividad, la construcciéon de pensamiento critico y el desarrollo de experiencias
de dialogo argumentativo. Estas incorporaciones se dan a la par del debilitamiento de contenidos
relacionados con el Estado (que si se presentan en otros espacios como Historia y Geograffa), sus

¢ En el disefio curricular piloto de 1990, Educaciéon Civica estaba presente de primero a tercer afio e integraba
el area de Ciencias Sociales. En el disefio de 1997, la formacién ciudadana se separa del area de Ciencias
Sociales y se ubica en cuatro espacios curriculares con nueva denominacién: Formacion Etica y Ciudadana,
de primero a tercer afio, y Formacién Ftica y Humanidades, en cuarto afio. Con los disefios de 2011 en
adelante, se transforman tanto las denominaciones como las ubicaciones de la formacién ciudadana en el
curriculum: Ciudadania y Participacion (primero y segundo afio) y Ciudadania y Politica (sexto afio).
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mecanismos institucionales y de legitimacion, asi como las multiples formas de participacion
ciudadana, que casi no poseen referencias explicitas a lo largo del disefio provincial. De este modo,
el abordaje del sistema politico institucional en general, y del Estado en particular, queda relegado
a algunos ejes del ultimo ano de la secundaria, y el abordaje de la participacién como practica
politica permanece territorialmente acotada a los entornos inmediatos y muchas veces confundida
con la participacion social.

En cuanto a los procesos de institucionalizacién de este espacio curricular, es posible
sefialar que los dispositivos de formacién docente inicial y continua son escasos y de alcance
territorial limitado. En formacién inicial, por ejemplo, se evidencia la ausencia de profesorados
especificos. La principal consecuencia de esta situacion es la diversidad de perfiles en quienes se
desempefian como docentes: comunicadores, pedagogos, abogados, historiadores, gedgrafos,
politélogos, trabajadores sociales y psicologos, entre otros. Esta heterogeneidad en las matrices
formativas complejiza las condiciones y posibilidades de recepcion, interpretacion y apropiacion
de los sentidos propuestos por las politicas curriculares, generando una pluralidad de sentidos sobre
qué y como ensenar. Esta situaciéon se consolida como problematica en la medida en que las
propuestas de formacién docente continua para la formaciéon ciudadana son casi nulas, y las
instancias existentes lo hacen desde diferentes dependencias ministeriales y se encuentran
escasamente articuladas entre si. Como se sefialé anteriormente, ademas, la produccién de
materiales curriculares que acompafan a otras areas curriculares resulta comparativamente escasa
en relaciéon con la formacién ciudadana, y desconocida para todos los docentes entrevistados.
Tampoco la produccion editorial acompafia el trabajo docente, como se mencioné mas arriba.
Estas desarticulaciones muestran la complejidad de institucionalizar sentidos sobre las politicas
curriculares y de orientar en criterios comunes de ensefianza.

CONSIDERACIONES FINALES

Las politicas curriculares del periodo analizado integraron las respuestas estatales a los
problemas de calidad educativa, procurando contrarrestar en la escala nacional la fragmentacion
del sistema. Estas se desplegaron en contextos politicos y educativos diferentes, bajo supuestos
también diversos, evidenciando un paulatino pasaje del centramiento en los contenidos al
centramiento en los aprendizajes, entendidos desde el discurso de las competencias y las
capacidades, y un desplazamiento del foco de la ensefianza hacia la evaluacion.

Como rasgo sobresaliente de las politicas curriculares para el nivel secundario en Cérdoba,
advertimos una forma singular y conflictiva de resolver la discontinuidad entre los CBC y los NAPs
en la construcciéon del texto cutricular central, bajo la categoria aprendizajes/contenidos. Se
observan, asimismo, modos de institucionalizacién que combinan circuitos débiles de difusion de
la propuesta curricular; la produccién de una trama compleja de textos curriculares posteriores a la
publicacién de los disefios, disponibles unicamente en formato virtual; y la implementacion de
multiples dispositivos de formacién docente continua no obligatorios, de escasa articulacion entre
si, con alcance disciplinar y territorial limitado, ofrecidos por diferentes dependencias ministeriales.
A ello se suma la tendencia sostenida a generar diversas instancias de integraciéon curricular sin
problematizar sus consecuencias sobre el aprendizaje de los saberes disciplinares.
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En el caso de la formacion ciudadana, identificamos wvariaciones curriculares notables
durante el periodo —no exento de tensiones y contramarchas—, orientadas a romper el
reduccionismo juridicista y el sesgo moralista vigentes antes del retorno democratico. Sin embargo,
persisten dificultades para articular participacion social y participacion politica en las tematizaciones
producidas, y diversas condiciones en el proceso de institucionalizaciéon convergen para debilitar y
limitar los alcances de los cambios curriculares en esta asignatura. Estas caracteristicas parecen estar
en la base de los obstaculos para construir mentalidades curriculares comunes —no idénticas—
que orienten las opciones de ensefianza, asi como de la complejizaciéon de las condiciones y

posibilidades de recepcion, interpretacion y apropiacion de lo propuesto.
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Resumen. Este trabajo presenta resultados de una
investigacién antropolégica sobre la relacién entre
educacién y ambiente en escuelas rurales primarias de la
region centro—oeste de la provincia de Santa Fe
(Argentina). Se reconstruye el contexto social, productivo
y ambiental en el que se sitdan las escuelas rurales, el cual
se encuentra caracterizado por el desarrollo del sistema
agricola intensivo conocido como agronegocio. Se analiza
cémo las caracteristicas de dicho contexto afectan el
desarrollo de las huertas escolares, una actividad que es
presentada por las docentes rurales como parte de la
Educacion Ambiental. El analisis evidencia tensiones
entre un mandato pedagdgico vinculado al desarrollo de
huertas escolares en espacios rurales, su resignificacion
como parte de la Educacién Ambiental y las
problematicas socioambientales presentes en estos
contextos. Se busca sefialar limites y potencialidades de
su labor pedagdgica en torno a cuestiones ambientales.
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Abstract. This paper presents the results of anthropological
research on the relationship between education and the environment
in rural primary schools in the central—western region of the province
of Santa Fe (Argentina). 1t reconstructs the social, productive, and
environmental context in which rural schools are located, which is
characterized by the development of an intensive agricultural system
known as agribusiness. 1t analyzes how the characteristics of this
context affect the development of school gardens, an activity that is
presented by rural teachers as part of Environmental Education.
The analysis highlights fensions between a pedagogical mandate
linked to the development of school gardens in rural areas, their
reinterpretation as part of Environmental Education, and the
socio—environmental problems present in these contexts. The aim is
to bighlight the limits and potential of their pedagogical work on
environmental issues.
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INTRODUCCION

En este trabajo presentamos un analisis enmarcado en un proyecto de investigacion
orientado a indagar, desde la antropologia social, en experiencias y actividades de Educaciéon
Ambiental (EA) que se desarrollan en escuelas rurales santafesinas. ! De los multiples aspectos
vinculados a la EA que podrian ser abordados elegimos detenernos en esta ocasion en uno de ellos:
el desarrollo de huertas escolares. Si elegimos enfocarnos en este aspecto no es porque nosotras lo
consideremos necesariamente parte de la Educaciéon Ambiental —de hecho, como demuestran
diversas investigaciones historicas (Cragnolino, 2001; Gutiérrez, 2007; Petitti, 2020; Rockwell,
2020), las huertas forman parte recurrente de la escolaridad rural revistiendo diversos significados
pedagdgicos— sino porque son las propias docentes entrevistadas quienes asi significan a dicha
actividad educativa.

Partiendo de reconocer que la identificacién docente de la actividad de huerta como parte
de la EA forma parte del cotidiano escolar —mas alld de nuestra valoraciéon pedagdgica acerca de
dicha identificacion— nos interesamos por analizar esta actividad escolar y por visibilizar las
tensiones que se tejen en torno a ella. Entendemos que dicho analisis puede proveer claves
importantes para reflexionar en torno al abordaje educativo de contenidos ambientales, asi como
también reconstruir la cotidianeidad escolar en contextos rurales tomando distancia de imaginarios
que romantizan la realidad concreta de dichas instituciones.

El referente empirico de nuestra investigaciéon se encuentra constituido por cuatro escuelas
rurales. Dos de estas escuelas se encuentran ubicadas en el departamento Castellanos y las otras
dos se sitdan en el departamento San Martin, ambos en el centro—oeste de la provincia de Santa
Fe. Elegimos escuelas de estos dos departamentos porque se trata de areas geograficas fuertemente
atravesadas por el proceso de expansion de la actividad agricola intensiva, proceso del que se
derivan problematicas que afectan particularmente a las escuelas y sobre las que habiamos realizado
investigaciones previas (Espoturno et al., 2024).

El trabajo de campo realizado se orientd por el enfoque etnografico (Rockwell, 2009) y
consistié en entrevistas en profundidad, toma de fotografias y registros en diarios de campo.
También realizamos analisis de documentos, normativas y materiales educativos oficiales, asi como
revision y analisis de archivos escolares. Todos los datos recogidos son tratados bajo preservacion
del anonimato, tanto a nivel de los sujetos como de las instituciones con las que trabajamos (por
este motivo aludimos a ellas en las siguientes paginas como escuelas «By, «D», «G» y «E»).

EL CONTEXTO PRODUCTIVO, SOCIAL Y AMBIENTAL DE LAS ESCUELAS RURALES

La zona centro—oeste de la provincia de Santa Fe conformé tradicionalmente la cuenca
lechera provincial. Sin embargo, en las dltimas tres décadas la agricultura industrial tuvo un
considerable incremento en base a los cultivos de soja y maiz (Propersi, Albanesi y Perozzi, 2019)
bajo el sistema conocido como «agronegocio». Segun Gras y Hernandez (2013) este se caracteriza

I Proyecto PEIC-ID-2023-207, «L.a Educacion Ambiental en escuelas rurales de nivel primatio de la provincia de Santa
Fe. Aportes desde la antropologfa social para una educacién inclusivar, Ministerio de Ciencia, Tecnologfa e Innovacion
Productiva de la provincia de Santa Fe.
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port: la transectorialidad que posibilita una mayor integracién y extension de las cadenas de valor
(articulando diversas actividades que colaboran a distribuir el riesgo productivo), la prioridad del
consumidor global, la intensificaciéon de la presencia de capital en los procesos productivos, la
estandarizaciéon y protagonismo de las tecnologias (biotecnologia y de la informacién) y el
acaparamiento de tierras para la produccion en gran escala.

El avance y consolidacién del agronegocio en las tltimas tres décadas a lo largo del territorio
de la Republica Argentina (asi como también en otros paises de la region como Paraguay, Brasil y
Uruguay) significé una maximizacién de las ganancias capitalistas para un sector minoritario de la
poblacién y, como contrapartida, la socializaciéon de sus costos socioambientales: profundizacion
de la disminucién de poblacion en las zonas rurales (Azcuy Ameghino, 20106), desertificacion en
regiones como Cuyo, Patagonia y NOA, pérdida de biodiversidad, pérdida de materia organica y
fertilidad en suelos (Sainz Rozas et al., 2019), presencia de plaguicidas en suelos y aguas (Aparicio
et al., 2015; Ronco et al., 2016), problemas sanitarios y efectos sobre la salud de la poblacién (Avila-
Vazquez et al., 2018; Aiassa et al., 2014), subsuncién o subordinacién de pequefios productores
familiares y campesinos a la logica del capital agricola, y procesos de acaparamiento y concentracion
tanto de la tierra como de las actividades de produccién (Martinez Dougnac, 2016).

Esta reorientacion hacia la actividad agricola produjo en el centro—oeste de la provincia de
Santa Fe el cierre de numerosos tambos medianos y pequefios, asi como la tecnificacién y el
aumento de escala y productividad de aquellos establecimientos que lograron afrontar los costos
para su reconversion (Sandoval, 2015). A su vez, tanto en aquellos tambos mas tecnificados y
grandes como en los medianos y pequefios que aun persisten, las condiciones laborales tienden a
la precariedad, ya sea por la inestabilidad en la continuidad laboral (cierre de tambos) como por la
flexibilizacién laboral que caracteriza al trabajador tambero a partir de modificaciones en la
legislaciéon (Sandoval et al., 2017). Quienes se emplean en estos establecimientos lecheros son
familias con un alto nivel de rotacién geografica, en tanto persiguen constantemente la bisqueda
de mejores condiciones laborales. La actividad agricola actual, por su parte, no demanda
necesariamente mano de obra con residencia rural (Pellegrini, 2014) y se caracteriza por la
estacionalidad, tercerizacion y especializacion.

Estas transformaciones productivas han profundizado la disminucién de la poblacién rural
iniciada a mediados del siglo XX en las areas rurales de nuestro pais (Murmis y Feldman, 2005;
Azcuy Ameghino, 2016), proceso potenciado por el desguazamiento del sistema ferroviario durante
la década de 1990. A la par de ese despoblamiento se han ido cerrando o abandonando la
prestacion, cuidado y mantenimiento de instituciones, servicios y espacios publicos que daban
dinamismo a los contextos rurales: caminos, transportes que conectan pequefias ciudades y
comunas, hospedajes, centros deportivos y sociales, comercios y bares.

A la par de estas transformaciones, la matricula escolar en las escuelas primarias rurales de
la zona viene disminuyendo progresivamente junto con las variaciones provocadas sobre el empleo
rural. En las escuelas de nuestro estudio, la matricula anual activa es de 15 estudiantes, salvo en el
caso de la escuela G que, por estar ubicada sobre un ejido municipal de 160 habitantes, nuclea a un
mayor nimero de alumnos (alrededor de 30 matriculados anuales en el nivel primario). Debemos
considerar que, segun los registros de asistencias consultados en los archivos escolares y las
memorias de exalumnos/as que hemos podido recabar, algunas de estas instituciones han llegado
a albergar hasta 60 estudiantes cuatro décadas atras. Al mismo tiempo, la matricula escolar esta
condicionada y fluctda a lo largo del afio en virtud de las modalidades laborales disponibles en la

zona, que conducen a un alto nivel de rotacién geografica por parte de las familias de los/las
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estudiantes. Sin embargo, a diferencia de la clasica concepcién de trabajador golondrina marcada
por la estacionalidad de las tareas, este ir y venir de las familias (muchas oriundas de las provincias
de Entre Rios y Corrientes) puede asociarse a las nuevas condiciones de vida en el campo y de
trabajo en el sector:

Se cierra un tambo, se abtre otro. O van cambiando los tamberos, entonces...
[se van los chicos] (...) no quiere nadie la vida del campo, conseguir alguien que
vaya a vivir al campo [para trabajar alli] es complicado... (Entrevista a docente
de nivel inicial, escuela D, abril de 2023).

El duefio del campo me dijo «yo lo tuve que cerrar al tambo...». La casa [para
los tamberos| no esta en condiciones y no quieren invertir [los patrones en
arreglarla]. Entonces la gente tampoco quiere vivir en un rancho... (Entrevista
a directora, docente de nivel primario y exalumna de la escuela D, abril de 2023).

Tal como hemos abordado previamente (Espoturno et al., 2024), estas transformaciones
productivas y laborales afectan la cotidianeidad escolar no solo por la baja matricula, sino también
por una nueva configuracion de la vida social: la escasez de poblacién genera mayor inseguridad al
no existir vinculos de vecindad estrechos y sostenidos en el tiempo; a su vez, el paulatino abandono
de la residencia escolar docente repercute a nivel de modificaciones en la dinamica de asistencia
escolar (dado que, por ejemplo, si la docente no puede llegar a la institucién por el estado de los
caminos, esta no se abre) y de las actividades que alli se desarrollan.

A nivel ambiental, la extensién del agronegocio y la intensificacién de la agricultura de gran
escala desencadenaron diversas transformaciones en el paisaje rural: tala de arboles para ganar
superficie de cultivo (especialmente observable en los perimetros de los lotes), pérdida de
biodiversidad, intensificacion de los ciclos de sequia/inundacién o efectos sanitarios por las
pulverizaciones con plaguicidas agricolas. Algunos de estos problemas son reconocidos por parte
de las docentes en tanto trabajan alli pero también a causa de que algunas de ellas son exalumnas
de estas mismas escuelas. Se reconoce que estas problematicas ambientales afectan la vida rural
pero también la cotidianeidad escolar:

Y ... yolo que he notado en los campos... desde mi imagen de nifia hasta ahora
. es la deforestacion grande. El avance del monocultivo a toda costa. Tengo
imagenes de haber venido [a la escuela] por caminos de tierra llenos de arboles

y que ahora no es asi. (Entrevista a docente de Plastica y Tecnologia de la escuela
D, abril de 2023).

Aca atras [de la escuela] hay un campo (...) justo vimos el mosquito [maquina
fumigadora] (...) denunciamos que estaba el mosquito aca fumigando y que
nosotros estabamos en el recreo, que era horario escolar (...) hasta aca llegaba
el olor (...) nosotros metimos a los chicos adentro, uno toma esa precaucion,
no los dejamos salir y cerramos todas las ventanas y todo» (Entrevista a docente
del ciclo superior de primaria, escuela G, abril de 2023).

Las cuatro escuelas en las que realizamos trabajo de campo lindan con campos utilizados
para la produccion agricola, principalmente de soja y maiz. En el siguiente apartado veremos como
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estas transformaciones productivas —y sus efectos socioambientales— se relacionan con las
huertas escolares.

LLAS HUERTAS ESCOLARES Y LOS PROBLEMAS SOCIOAMBIENTALES DEL
AGRONEGOCIO

Cuando iniciamos nuestro trabajo de campo en las escuelas B, D, G y E nos interesamos
por dejar que fueran los propios sujetos de nuestra investigacibn —nuestros interlocutores—
quienes llenaran de sentido la categoria «educacion ambiental» (es decir, consideramos a dicho
concepto una «categoria nativa» y no un concepto teérico). Queriamos saber qué era para docentes,
nifios y nifas la Educaciéon Ambiental, antes que —desde una posicion prescriptiva— dictaminar
qué o como debfia ser. En este sentido, nos resulté significativo que en las cuatro instituciones las
docentes nos realizaron algiin comentario sobre las huertas escolares (y sobre el éxito o los avatares
de las mismas) cuando conversabamos sobre la Educacién Ambiental y sin que preguntaramos

explicitamente acerca de esta actividad en particular:

Este es un proyecto de Educaciéon Ambiental que iniciamos en las escuelas
rurales [de la zona]... Es todo sobre el cuidado del medioambiente y el reciclado
de la basura y la ejecucion... es decir la puesta en practica de una huerta... nada
mas que a la huerta no la pudimos llevar a cabo... (Entrevista a directora y
docente de nivel primario de escuela B, abril de 2023).

Esta vinculacion entre huertas escolares y educaciéon ambiental en escuelas rurales no podria
explicarse sin hacer mencién, primeramente, a un imaginario educativo de larga data en que las
huertas escolares aparecen vinculadas a la escolaridad rural. A fines del siglo XIX, el cultivo de
plantas en las escuelas vehiculizé la ensefianza agricola prevista para las escuelas de campafa en
normativas tales como la ley 1420 y la ley Lainez. De esta manera, su insercion inicial en el universo
escolar se produce desde una orientacion utilitarista, destinada a que los estudiantes aprendan
rudimentos del trabajo agricola. En las primeras décadas del siglo XX, las huertas escolares fueron
alcanzadas por el influjo escolanovista, en sus diversas manifestaciones: la valoraciéon de una
formacion centrada en métodos activos repuso a las huertas como ejemplo de trabajo productivo
que se podia desarrollar en los espacios escolares. Entre otros, Clotilde Guillén de Rezzano y Victor
Mercante recomendaron su incorporacion en las propuestas de ensefianza. En periodos de crisis
econdémica, gravitaron en torno a las huertas escolares nuevos significados, que se solaparon con
los anteriores. Por ejemplo, avanzada la década de 1930, los diagndsticos criticos sobre el alcance
de las politicas educativas en las zonas rurales y las condiciones de vida de la nifiez en estos
contextos, junto a la preocupaciéon de la élite por la migracion interna, fortalecieron el discurso
agrarista. En ese marco, las huertas ingresaron como un componente que, junto a otras actividades
agropecuarias, fortaleceria los sentimientos y la vinculacién con el nucleo familiar y su medio de
vida. No obstante, ya desde entonces el sostenimiento de la produccién agropecuaria en las escuelas
rurales representaba un gran desafio por la gran cantidad de trabajo humano que insume, lo que
colaboré con el desarrollo de la modalidad de internado como condicién para sostener «una

verdadera escuela agraria» (Montenegro, 2021).

Mas contemporaneamente, el trabajo escolar con huertas ha venido de la mano de un actor

institucional protagénico en su desarrollo: el Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuaria
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(INTA) y su programa ProHuerta. Este programa fue creado en 1990, como respuesta al contexto
hiperinflacionario de 1989 y en tanto politica publica orientada a paliar la inseguridad alimentaria
de dicho momento historico (Celi et al., 2021; Nussbaumer, Cowan Ros y Monzén, 2021). Aunque
actualmente (2025) dicho programa se encuentra desfinanciado, mientras realizamos el trabajo de
campo que aqui analizamos (2023) se encontraba en vigencia y su discurso publico evidenciaba
ciertos desplazamientos respecto del sentido original otorgado a la realizacion de huertas: si bien
aun se hablaba de estas actividades como orientadas a garantizar la «Seguridad y Soberania
Alimentaria» (vinculadas a hacer frente al hambre), también se aludia a ellas como acciones que
impulsan técnicas productivas «amigables con el ambiente» y que se vinculan a la «Educacion
Ambiental».?

También en materiales educativos disefiados por el Grupo GIRSU —Gestion Integral de
Residuos Sélidos Urbanos— en el marco del programa «Instituciones Verdes» y destinado a la
formacién en Educaciéon Ambiental de docentes de nuestra area de estudio es posible encontrar la
vinculacién entre el desarrollo de esta y la confeccién de huertas escolares: uno de los nucleos
tematicos de dicha capacitacién se destina al armado de huertas «agroecoldgicas» (término que
entrecomillamos por resultar una categoria de dicho programa, el cual no podemos evaluar en su
dimensién técnica desde nuestra formacion ni en el marco de los intereses de este trabajo).

No resulta, por lo tanto, extrafio que las propias docentes de las escuelas donde se realizo
el trabajo de campo asocien el desarrollo de la EA con la confeccion de huertas: es en este sentido
que sostenemos que, en torno al desarrollo de las huertas como parte de las actividades de EA, se
reactualiza un mandato pedagdégico propio de la escolaridad rural. Dicho mandato, de hecho,
parece operar mas alla de las dificultades que se tejen en torno al sostenimiento de las huertas: solo
en dos de las escuelas analizadas —la D y la E— se sostienen en la actualidad, y no sin dificultades,
dos pequenas huertas. En las escuelas G y B, las docentes nos sefialan los sectores de los predios
escolares donde se intentaron sostener, sin éxito, las huertas escolares.

Una de las principales dificultades para el sostenimiento de las huertas escolares se vincula
a la no residencia docente en las instituciones escolares: si bien en un pasado no tan remoto (al
menos hasta hace cuatro décadas atrds) era habitual que las maestras (o los maestros) rurales
vivieran en los edificios escolares, en la actualidad las docentes residen en localidades que se
encuentran a varios kilometros de las escuelas, realidad que ha sido documentada en otros trabajos
de investigacion (Mayer, 2023). Ademas, como hemos evidenciado en otro articulo (Espoturno et
al., 2024), el proceso de despoblamiento rural de la zona de estudio, asi como la alta rotacién
residencial de las familias empleadas en establecimientos agropecuarios, supone que sea muy escasa
la existencia de vecinos/as en los predios escolates que puedan colaborar en el sostenimiento
comunitario de las escuelas, ya sea en términos de infraestructura o de aporte de mano de obra para
el desarrollo de actividades como las huertas. No se trata de un hecho menor, en tanto los procesos
de participacién colectiva o comunitaria han resultado cruciales tanto en el sostenimiento como
inclusive en los procesos de creacion de las escuelas rurales en Argentina (Cragnolino, 2001; Mayer,
2014).

2 «Programa ProHuerta», INTA. Disponible en: https://www.argentina.gob.ar/desarrollosocial/prohuerta
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En la historia laboral de Alejandra, una de las docentes entrevistadas, se evidencia el
contraste entre estas situaciones presentes y las de un pasado no tan remoto. La mujer se inicio en
la docencia rural 25 afios atras. En aquel entonces, ser maestra rural ain implicaba (sobre todo en
las escuelas mas alejadas de los pueblos de la zona) residir en el edificio escolar, por lo que al aceptar
su primer cargo se mudo a la escuela, llevandose consigo a su abuela y a su hijo recién nacido.
Viviendo en este establecimiento, lograba sostener —con ayuda de su abuela, de los estudiantes y
de sus familias— una huerta en la que cultivaban hojas verdes y coreanitos (calabaza amarilla). Con
estos ultimos hacian dulces que luego vendian en una feria regional para financiar actividades
escolares. Unos afios después, sin embargo, esta docente volvid a vivir a una pequefia ciudad de la
zona junto con su marido. Si bien continué trabajando en escuelas rurales, nunca mas volvié a

residir en un edificio escolat.

De la misma manera que Alejandra, ninguna de las otras docentes entrevistadas en nuestra
investigacion reside en el edificio de la escuela en que trabaja. Segun nos explican, al encontrarse
tan despoblados los campos linderos se sentirfan inseguras alli: de hecho, son numerosos los casos
de asaltos y robos que se producen en las pocas casas habitadas de la zona; hasta las mismas escuelas
rurales sufren robos constantes, por lo que todas las instituciones cuentan con alarma electrénica
y camaras de seguridad. Actualmente, las docentes viajan diariamente varios kilémetros en sus
vehiculos particulares para asistir a dar clases, y los sectores de los edificios escolares destinados a
albergar a la/el docente rural (y, a veces, también a su familia) han sido refuncionalizados y se
utilizan como nuevas aulas o como Salén de Usos Mdltiples.

Estas mutaciones en la residencia docente junto a los procesos de despoblamiento rural de
las dltimas décadas no pueden ser soslayadas a la hora de analizar como y por qué se logran o no
se logran sostener ciertos proyectos educativos como las huertas. De esta manera, en una entrevista,
una de las docentes refiere a las dificultades provocadas por la presencia de animales sueltos en las

cercanias:

Tuve visita [en el predio de la escuela] de animales del tambo que estaba aca
[préximo a la escuela] y se cerrd. Las vacas, al no estar vigiladas por las personas,
se pasaron [al terreno de la escuela] y se comieron toda la achicoria [de la huerta].
iLo que sufrieron los chicos ni te cuento!... Lo que suftieron con las vacas. Si,

si, realmente... (Entrevista a directora y docente de nivel primario, escuela D,
abril 2023).
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FIGURA 1
Huerta en la escuela D

Como mencionamos en el apartado anterior, el cierre de tambos y la falta de presencia
humana que «mantenga» la infraestructura asociada a los campos es una marca de época en estos
contextos rurales atravesados por la expansion constante de la actividad agricola (mas rentable que
la actividad lechera). La presencia de vacas sueltas constituye, por lo tanto, una particularidad
ambiental de los contextos en los que se situan estas escuelas. Se presenta asi la paradoja de que la
huerta escolar, que las docentes presentan como formando parte de la Educaciéon Ambiental, se
encuentra tensionada, precisamente, por un factor ambiental: las vacas que estan sueltas producto
de la falta de quien se encargue de cuidarlas o de mantener los alambrados y boyeros que dividen
los predios. En esta situacion se visualiza que las transformaciones productivas ocasionadas en la
zona en las dltimas décadas también presentan nuevos problemas que afectan o impiden el
sostenimiento de las huertas escolares.

Otro obstaculo recurrente en la confeccion y sostenimiento de las huertas escolares es el
de la presencia de pajaros que se comen los brotes de los cultivos horticolas. Esto ocurri6 en la
escuela B en mas de una ocasion y pese a las varias gestiones de la directora de la institucion para
mejorar la infraestructura de la huerta. En el caso de esta institucién, quienes se comian los brotes
eran las «lorasy, pajaros silvestres cuyas fuentes naturales de alimentacion se ven reducidas en virtud

de la agriculturizacion y la consecuente extinciéon de montes nativos:

[La huerta] no la pudimos llevar a cabo por el tema de los pajaros... Habfamos
empezado y cuando estaba saliendo la lechuga al otro dia no habfa mas nada...
Se la comieron toda las loras... Tendrfamos que tener un sistema para
espantarlos pero eso insume mucho dinero... Habfamos conseguido hierros y
cosas para hacer la estructura pero no tenfamos el plastico para hacer el vivero...
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Pusimos al final un espantapéjaros... y telitas, nylon... Pero no hizo nada, se ve
que [los pajaros] se acostumbraron... (Entrevista a directora y docente de nivel
primario de escuela B, abril de 2023).

En la escuela E se intenté desarrollar una huerta en el predio escolar pero no pudo
sostenerse porque la misma era «comida» por las gallinas que posee el vecino cuyo campo linda con
el de la institucién. Por este motivo, la directora y una docente de plastica de la escuela decidieron
realizar el cultivo horticola en macetas realizadas en botellas plasticas reutilizadas que colgaron de
la reja de una de las ventanas del edificio escolar. Los estudiantes confeccionaron ademds un

espantapajaros para evitar que las aves comieran los brotes, y lograron cultivar algunas hojas que
se llevaron a sus hogares.

FIGURA 2
Huerta «aérea» escuela E

Por dltimo, quisiéramos traer datos recogidos en el marco de investigaciones previas que
hemos realizado y que sefialan otros obstaculos con los cuales pueden enfrentarse las docentes y
los estudiantes rurales a la hora de sostener los proyectos de huertas escolares. En el caso de la
investigaciéon de Espoturno (2021) se document6 que una huerta escolar se veia afectada por las
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fumigaciones en un campo lindero dedicado a la producciéon de maiz: dado que los agroquimicos
utilizados estan diseflados para eliminar cualquier vegetal que no se encuentre genéticamente
modificado para tolerarlo, mata o al menos dafia al resto de la vida vegetal circundante. En el caso
de la investigaciéon de Caisso (2022) recuperamos el testimonio de una docente rural que, junto a
sus estudiantes, cultivaba plantines en el interior del edificio escolar ya que consideraba
contraproducente hacerlo en el exterior: lo que alli creciera estaria «envenenado» por los
agroquimicos. Por el mismo motivo, esta docente tampoco comia ni permitia que sus estudiantes
comieran la achicoria que crece de manera salvaje en el terreno escolar o los choclos de los campos

circundantes:

Un dia vino una inspectora y me dice que le parecia un horror que no tuviésemos
huerta y tuviésemos adentro de la escuela los plantines... Entonces, la dejé
terminar de hablar y le dije que desconocia absolutamente lo que era la ruralidad,
que con la huerta “a cielo abierto” les estarfa dando veneno a los chicos... Yo
tengo muchisima achicoria que se reprodujo en casi todo el terrenito de
alrededor de la escuela. Que te moris de ganas de comértela porque es riquisima,
pero... no se puede. {Eso esta mas contaminadol... Yo los tengo penados a los
chicos que no coman choclos... jPenados los tengo!... Porque yo veo todo:
desde que inicia el cultivo los estan fumigando... La previa a la sembrada,
durante la siembra y apenas nace... ya les pasan otro liquido para matar los
yuyitos... después otro liquido... Es permanentemente que los estan
fumigando... (Entrevista a Silvia, docente de nivel primario, escuela rural zona
Corral de Bustos—Coérdoba, noviembre de 2019).

Ejemplos como los que acabamos de analizar ilustran, por un lado, ciertas problematicas
socioambientales que afectan a la cotidianeidad escolar rural y a las actividades que en ella se
emprenden: el cierre de los tambos y la falta de presencia humana que custodie a las vacas (o que
mantenga los alambrados y boyeros que las contienen), el despoblamiento de los contextos rurales
(incluyendo la no residencia docente en los edificios escolares) que vuelve dificultoso sostener
trabajos de huerta en los predios escolates, o las fumigaciones con agroquimicos en los entornos
escolares que afectan la vida vegetal o son consideradas como agentes téxicos por las docentes.
Todos estos elementos constituyen obstaculos o limitaciones a la hora de sostener huertas
escolares, aunque también hemos visto que en casos como los de la escuela D o la escuela E las
docentes adaptaron sus propuestas a fin de dar continuidad al cultivo de plantas, aunque implicara

acotar el alcance de la experiencia.

No obstante, documentar estas realidades socioambientales —e iluminar su interseccion
con las practicas educativas— puede ser util en pos de desarrollar experiencias educativas que
recuperen estos problemas socioambientales como parte de aquello sobre lo que se puede
ensefiar/aprender —por ejemplo, en el marco de los proyectos y clases de Educacién Ambiental—
. Tal vez entonces, la planificaciéon y armado de huertas no solo habilite el abordaje de los
conocimientos habitualmente considerados (produccion de alimentos y propiedades nutricionales,
caracteristicas de las plantas y su ciclo vital, conceptos matematicos, entre otros), sino el analisis
respecto de qué procesos socioambientales afectan su consecucion.
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REFLEXIONES FINALES

A lo largo de estas paginas hemos dado cuenta del contexto social, productivo y ambiental
en el que se situan las escuelas rurales con las que hemos trabajado y nos hemos detenido a analizar
particularmente una de las actividades escolares que en estas instituciones se realizan: las huertas
escolares. Buscamos dar cuenta de las tensiones existentes entre el desarrollo de las huertas
escolares, concebidas por las docentes como parte de la Educaciéon Ambiental, y ciertas
problematicas socioambientales vinculadas a las transformaciones productivas que han atravesado
a los contextos rurales en los que se situan las escuelas investigadas.

Las huertas escolares, como practica sedimentada histéricamente en la educacion rural, se
han vinculado con la Educacién Ambiental a partir de los nuevos sentidos que asumen programas
como el ProHuerta o las indicaciones contenidas en capacitaciones docentes sobre EA, como la
dictada por GIRSU. Sin embargo, a partir de las experiencias concretas en torno al desarrollo y
sostenimiento de las huertas escolares, las docentes rurales exponen dificultades y contrariedades
que emergen de las condiciones sociales, productivas y ambientales del contexto rural pampeano:
escasez de pobladores que puedan participar de actividades de sostenimiento escolar; falta de
infraestructura adecuada; no residencia docente en los edificios escolares; presencia de animales
que se comen los cultivos horticolas; afectacion por las fumigaciones con agroquimicos en los
entornos escolares. Las condiciones en que se desarrollan las huertas escolares y sus dificultades de
sostenimiento abren también a la pregunta sobre la relacion entre los tiempos y requerimientos de
la produccion horticola, en este caso, y los tiempos escolares y de la tarea docente.

El valor de visibilizar dichas tensiones es, a nuesttro entender, no tanto sefialar
imposibilidades sino iluminar problemas que puedan ser abordados y problematizados
educativamente. Los motivos por los que las vacas estan sueltas en el campo y, al igual que las loras,
«invadeny las huertas, o las causas por las que las fumigaciones afectan la posibilidad de crecimiento
de otros vegetales, remiten a una serie de procesos productivos y biolégicos que forman parte del
contexto socioambiental, que influyen sobre el mismo e interactuan con ¢él.

Abordar la Educacion Ambiental en esa clave resultaria, ademas, pertinente en instituciones
en las que nifios y nifias se encuentran ampliamente familiatizados/as con la fauna, la flora y las
actividades productivas de la zona, entre las cuales se destacan los saberes vinculados a la agricultura
intensiva. En este sentido, un abordaje educativo que tome en cuenta dichas tensiones (entre, por
ejemplo, los saberes, los tiempos y las dinamicas de la agricultura intensiva y los de la actividad
horticola) permitirfa, al mismo tiempo, dar cuenta de toda una serie de configuraciones sociales,
productivas, ambientales y culturales que forman parte de la vida cotidiana de quienes habitan estas
escuelas. Podria ser ese un posible camino para desplegar experiencias educativas cada vez mas
significativas de Educaciéon Ambiental.
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Resumen. En el presente articulo nos proponemos

analizar los acompafiamientos institucionales y
pedagogicos a las trayectorias formativas de estudiantes
con discapacidad que cursan carreras de profesorados en
la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco.
En particular, se recuperan entrevistas a referentes de la

Comisién de Accesibilidad Universitaria, docentes y

directores/as de carrera de los profesorados de la
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Al conocer
e indagar acerca de los acompafiamientos, desde las voces
de los/as actores/as y docentes
involuctados/as, pudimos identificar diversas tensiones,

institucionales

avances y desafios en torno a la accesibilidad académica,
la implementacién de marcos normativos y las practicas
que se construyen en las relaciones pedagdgicas e
experiencias  de
articulacién y trabajo en red, estas se sostienen

institucionales. Si  bien existen
mayormente en el compromiso individual de los/as
docentes y referentes institucionales, en un contexto
signado por la fragmentacion institucional y la escasez de
recursos. En este marco, se plantea la necesidad de
consolidar una politica universitaria de accesibilidad
como parte constitutiva del derecho a la educacién

supetiof.

Palabras clave: Acompafiamientos, educacién superior,

discapacidad, accesibilidad

Abstract. In this article, we aim to analyze the institutional and
pedagogical support for the educational trajectories of students with
disabilities pursuing teaching degrees at the National University of
Patagonia San Juan Bosco. In particular, we draw on interviews
with members of the University Accessibility Commiission, feachers,
and heads of the teaching programs at the Faculty of Humanities
and Social Sciences. By understanding and investigating the support
[from the perspectives of the institutional and teaching actors involved,
we were able o identify various tensions, advances, and challenges
regarding academic accessibility, the implementation of regulatory
Sframeworks, and the practices enacted within pedagogical and
institutional relationships. Although there are experiences of
articulation and networking, these are largely sustained by the
individual commitment of feachers and institutional leaders, in a
context marked by institutional fragmentation and scarce resources.
In this framework, there is a need to consolidate a university
accessibility policy as a constitutive part of the right to higher
education.
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INTRODUCCION

En las tltimas décadas, el derecho a la educacion superior de las personas con discapacidad
ha transitado importantes avances normativos e institucionales en Argentina. Sin embargo,
persisten tensiones entre los marcos legales y las condiciones reales de accesibilidad y participacion,
especialmente en lo que respecta a sus trayectorias formativas y profesionales en las universidades.
En este escenario, adquiere centralidad el estudio acerca de los procesos de acompafamiento que
configuran y se ponen en juego en la construccioén de trayectorias formativas accesibles, equitativas
y sostenidas.

En este articulo nos proponemos analizar los acompafiamientos institucionales y
pedagdgicos a las trayectorias formativas de estudiantes con discapacidad que cursan carreras de
profesorados en la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco (UNPSJB), con sede en
Comodoro Rivadavia. Para ello, se recuperan entrevistas realizadas a referentes de la Comisién de
Accesibilidad Universitatia (CAU), docentes y directores/as de carrera de los profesorados de la
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales (FHCS), con el propésito de indagar sobre las formas
que asumen los acompafnamientos y atendiendo a sus aspectos normativos, pedagdgicos e
institucionales.'

Partimos de concebir a los acompafiamientos en términos de un espacio construido en el
marco de un encuadre, donde se despliegan estrategias orientadas a determinados propdsitos, a
través de un dispositivo de trabajo (Nicastro y Greco, 2009). Estas autoras sostienen que
acompafiar «implica poner en suspenso hipotesis y certezas, algunos “deber ser”, abrirse al
entendimiento y al dialogo» (Nicastro y Greco, 2009:114). En cuanto a las trayectorias formativas,
las entendemos como recorridos y caminos en permanente construcciéon y que, ademas, implican
a sujetos/as en situacién de acompafiamiento (Greco y Nicastro, 2009). Esta nocién permite
considerar que las trayectorias siempre se construyen en la articulacién con otras personas y de
acuerdo con las particularidades sociales, institucionales e histéricas, lo cual colabora en trascender
la légica individualista que escinde a los/as sujetos/as de los contextos en que transitan
cotidianamente (Pérez, 2024).

En linea con esta perspectiva, entendemos el derecho a la educacién superior como un
derecho humano (ONU, 1948) que no se limita al acceso, sino que incluye también la posibilidad
efectiva de permanencia, participacion y egreso. En consecuencia, sostenemos que la universidad
debe garantizar condiciones materiales, pedagdgicas y simbolicas que habiliten trayectorias
formativas justas, colectivas y posibles, reconociendo la diversidad de recorridos y experiencias.

A partir de la aprobacion en Argentina de la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, asi como de la sancioén de la Ley de Educacion Nacional y de las
sucesivas modificaciones a la Ley de Educacion Superior y a la Ley 22.431 (Sistema de proteccion
integral de los discapacitados), las universidades cuentan con marcos normativos que garantizan el
acceso y la permanencia de las personas con discapacidad en la educacion superior. No obstante,
estudios recientes advierten la persistencia de barreras —arquitectonicas, académicas,

! Este analisis se desarrolla en el marco del Proyecto de Investigacién denominado «Educacion supetior y discapacidad.
Acerca de las percepciones de estudiantes con discapacidad respecto de los acompafiamientos a sus trayectorias
formativas en carreras de profesorados universitarios y de institutos de educacién superior», Secretaria de Ciencia y
Técnica de la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco (2024-2025).
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comunicacionales y actitudinales— que afectan directamente las trayectorias educativas de
estudiantes con discapacidad en el nivel superior (Arellano et al., 2021; Pérez, 2024).

En relaciéon a nuestro estudio, los primeros analisis muestran que los acompafiamientos
institucionales y pedagoégicos no son homogéneos ni estandarizados, sino que constituyen
configuraciones situadas, construidas en funcién de condiciones materiales, organizativas y
pedagdgicas. A su vez, implican diversas formas de articular marcos normativos, decisiones de
gestion, practicas pedagogicas y relaciones cotidianas, expresando significados diversos -y muchas
veces en tension- en torno a la accesibilidad y la formacion en la educacion superior. También, se
identifican experiencias valiosas de trabajo colaborativo, sostenidas en el compromiso ético,
pedagdgico y politico de equipos docentes y referentes institucionales.

La investigacion se desarrolla desde un enfoque etnografico (Rockwell, 2009) y relacional—
dialéctico (Achilli, 2005). Desde esta perspectiva, los acompafiamientos y las trayectorias formativas
implican concebitlos como procesos sociales y cotidianos, construidos por los/as sujetos/as en el
marco de relaciones e interacciones constantes con otros/as, en el contexto de un entramado social
mas amplio (Achilli, 2005).

Por ultimo, en cuanto a los referentes tedricos conceptuales, la investigacion se nutre de los
aportes de los estudios criticos en discapacidad en América Latina (Rojas, Schewe y Yarza de los
Rios, 2020), que conciben la discapacidad como una construccién histérica, social y politica,
atravesada por estructuras de exclusioén y desigualdad. En esta linea, la nociéon de accesibilidad
académica se amplia hacia una dimension estructural, pedagogica y relacional, la cual implica revisar
criticamente las formas en que se organiza el conocimiento, el curriculum, las practicas docentes y
las evaluaciones (Arellano et al., 2021; Misischia, 2020). Desde esta perspectiva, el derecho a la
educacion superior se ejerce y desarrolla en condiciones concretas que habilitan —o restringen—
la participacion, la permanencia y el reconocimiento de las diferencias.

AVANCES EN CUANTO A POLITICAS Y NORMATIVAS INSTITUCIONALES DE
ACOMPANAMIENTO A ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD EN LA UNPS]B

Desde la creacion, en 2011, de la Subcomision de Universidad Inclusiva —dependiente de
la Comision de Salud de la Secretarfa de Extension— la Universidad Nacional de la Patagonia San
Juan Bosco (UNPSJB) ha transitado un proceso progresivo de institucionalizaciéon de politicas
orientadas a garantizar el derecho a la educacién superior de estudiantes con discapacidad.

En el afio 2014, esta Subcomision fue renombrada como Comision de Accesibilidad
Universitaria (CAU) y se constituyé como un espacio transversal, interclaustros e intersedes al
interior de la universidad. Este proceso se consolidé en el ano 2017, cuando la CAU pasé a
depender de la secretarfa académica, lo que implicé una valorizacién de su funcién en el disefio y
la implementacién de la politica académica universitaria (entrevista a Referente 1 CAU, abril de
2025).

En este marco, la CAU tiene como finalidad promover politicas universitarias inclusivas y
contribuir a la accesibilidad y participaciéon plena de estudiantes con discapacidad en la vida
académica. Entre sus objetivos se destacan: el asesoramiento a equipos docentes y autoridades, la
generaciéon de dispositivos institucionales que garanticen condiciones de accesibilidad, y la
sensibilizacion de la comunidad universitaria (entrevista a Referente 2 CAU, abril 2025).
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Otro hito relevante en este recorrido fue la aprobacion de la Ordenanza del Consejo
Superior N.? 177 en el afio 2019, la cual estableci6 los «Lineamientos para la accesibilidad académica
en el ambito de la UNPSJB». Esta normativa expresa que busca promover practicas docentes
inclusivas y propiciar que los/as estudiantes con discapacidad transiten su formacién académica en
equidad de condiciones. A la vez, establece que:

generar condiciones de accesibilidad no implica la supresién de contenidos o
disminucién de exigencias, sino la posibilidad de proponer e implementar
modos alternativos para que los estudiantes en situacion de discapacidad
accedan al conocimiento y puedan ser evaluados en equidad de condiciones,
considerando que su aplicacion facilitara el aprendizaje y resultara beneficiosa
para todos los estudiantes en general, favoreciendo el ejercicio pleno de

derechos fundamentales en el marco de la accesibilidad universal (Ordenanza
del Consejo Supetior N.° 177/2019).

Este proceso se profundizé atin mas con la Resolucion del Consejo Superior N.° 056 del
afio 2021, a través de la cual se cre6 el «Procedimiento Institucional para la Accesibilidad
Universitaria». Esta resolucion representa un avance sustantivo al establecer un circuito sistematico
para el acompafiamiento académico de estudiantes con discapacidad, estructurado desde una logica
de corresponsabilidad entre estudiantes, docentes y actores/as institucionales. El procedimiento
contempla asesoramiento pedagogico a catedras, adecuaciones de materiales, ajustes razonables en
evaluaciones, acompafiamientos tutoriales y uso de tecnologfas de apoyo. La intervencion se inicia
con una entrevista de orientacioén, y todo el proceso se documenta mediante actas institucionales
(acta inicial, de acuerdos pedagbgicos, de ajustes razonables, de seguimiento y de cierre). A su vez,
esta resolucion estableci6 el «Programa Universitario de Accesibilidad», dependiente de la Secretaria
Académica del Rectorado, el cual articula con diversas 4reas institucionales: Direccion de
Orientaciéon Educativa (DOE), Direcciéon General de Servicios Académicos (DGSA), Bienestar
Estudiantil, unidades académicas, bibliotecas, entre otras.

Por dltimo, cabe mencionar que en la resolucién N.° 056/21 se aclara que el procedimiento
no requiere estructuras nuevas ni presupuestos especificos, sino que debe integrarse al
funcionamiento ordinario de la universidad. Esta afirmacién reafirma que la accesibilidad no
constituye un extra institucional, sino una dimensién constitutiva del compromiso universitario
con los derechos humanos, la justicia educativa y la responsabilidad social.

No obstante, en el actual contexto de desfinanciamiento de la educacién superior y de las
universidades publicas, estas politicas corren el riesgo de quedar vaciadas de contenido si no se
garantizan los recursos necesarios para su implementaciéon sostenida. La construcciéon de una
universidad accesible requiere no solo normativas y voluntades institucionales, sino también
condiciones materiales y humanas que permitan sostener practicas formativas sensibles a las
patticularidades de todos/as los/as estudiantes. En este sentido, resulta imprescindible
problematizar la tensiéon entre los marcos normativos que promueven la accesibilidad y las
restricciones presupuestarias que, en los hechos, pueden obstaculizar su efectiva implementacion.
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ACERCA DE LOS ACOMPANAMIENTOS INSTITUCIONALES

En este apartado se presenta el analisis acerca de los acompafiamientos institucionales a las
trayectorias formativas de estudiantes con discapacidad que cursan carreras de profesorados en la
UNPSJB. Partimos de una distincion entre los acompanamientos institucionales, entendidos como
entramados que se construyen a partir de practicas que se despliegan con el objetivo de garantizar
la accesibilidad y la participaciéon en la vida académica, y los acompafiamientos pedagdgicos,
desarrollados fundamentalmente por docentes en el marco de los equipos de catedra y en
articulaciéon con la CAU. Esta distincién permite visibilizar las diversas dimensiones que configuran
las experiencias de acompafiamiento y las estrategias que se ponen en juego en la construccion de
trayectorias formativas accesibles.

Ahora bien, tal como mencionamos, en las dltimas décadas la UNPSJB avanzé en la
construccion de politicas institucionales orientadas a garantizar el derecho a la educacién superior
de estudiantes con discapacidad, reflejado en normativas y en espacios de trabajo colectivo como
la CAU. En este marco, el «Programa Universitario de Accesibilidad» desarrolla acciones de
acompafiamiento que se inician a partir de la solicitud del/la estudiante con discapacidad y/o de
consultas de docentes u otros/as actores/as institucionales. Por lo general, una instancia clave es
la entrevista de orientacién, donde se recuperan aspectos de las trayectorias educativas previas y se
acuerdan estrategias de acompafiamiento. Este proceso, que se realiza con la participacion del/la
estudiante, tiene como propodsito generar instancias vinculadas a la autonomia y construir
condiciones para que cada estudiante encuentre sus propios modos de transitar la universidad: «se
busca ver lo que el/la estudiante esti manifestando, cémo quiere ser acompafiado/a, qué estrategias
utiliz6 anteriormente y cuales puede poner en juego» (entrevista a Referente 2 CAU, abril de 2025).

En cuanto a las reuniones que se llevan a cabo con los equipos de catedra, desde el
posicionamiento de la CAU aseguran que «no solo se abordan estrategias pedagbgicas, sino que
también constituyen espacios de formacion e interpelacion de la practica docente» (entrevista a
Referente 1 CAU, abril de 2025). Al respecto, consideramos que estas acciones resultan
importantes debido a que se inscriben en una logica de corresponsabilidad e involucramiento
institucional, en la que participan docentes, estudiantes y referentes institucionales que interactian
en el disefio y la puesta en marcha de las estrategias de acompanamiento.

No obstante, reconocemos que las estrategias de acompafiamiento institucional adquieren
formas diversas en funcién de los recorridos de cada unidad académica y de los sentidos que les
atribuyen los/as sujetos/as, sobre todo aquellos/as que cumplen tareas de gestién. Algunas
directoras de carrera de los profesorados advierten una fragilidad estructural en los dispositivos
actuales, que tienden a operar desde una «l6gica de emergencia». Tal como sefiala una directora de
carrera: T'odo el tiempo trabajamos desde la emergencia. Nos enteramos de situaciones cuando ya
estan en crisis. No hay un dispositivo que anticipe y que nos permita pensar con tiempoy (entrevista
a Director de Profesorado 1, julio de 2025). Esta afirmacién pone en evidencia una tension: la falta
de planificacién y de informacion compartida obstaculiza la posibilidad de acompafiar desde el
inicio las trayectorias formativas.

De igual manera, una profesora y coordinadora de practicas y residencias de los
profesorados destaca la falta de circuitos claros de informacién y subraya que los dispositivos
actuales se activan tarde o no logran responder a las situaciones mas complejas: «No tenemos
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espacios formales donde nos lleguen estas situaciones. A veces se da por casualidad, porque una
profe pregunta o porque el/la estudiante lo menciona» (entrevista a Prof. 3, julio 2025).

Ambas voces reflejan posiciones en comun: los procesos de acompafiamiento institucional
siguen dependiendo en gran medida de la voluntad individual y del compromiso ético de algunos/as
actores/as institucionales. Esta situacién, de alguna manera, genera accesos desiguales a los apoyos
y acompafiamientos, debido a que no todos/as los/as estudiantes tienen las mismas posibilidades
de solicitar ayuda ni todos/as los/as docentes las mismas herramientas para brindar
acompafiamiento. Tal como destaca otra directora de carrera: «Nos pasa que sabemos que hay
estudiantes que no estan pudiendo sostener la cursada, pero no sabemos bien por qué, y no
tenemos canales fluidos con la CAU o con la DOE para anticiparnos. Eso es grave» (entrevista a
Dir. de Prof. 2, julio de 2025).

Las entrevistas también muestran como las resistencias institucionales a reconocer las
diversas trayectorias se vinculan con concepciones rigidas sobre la formaciéon docente. Desde esa
perspectiva, se sigue esperando que todos/as los/as estudiantes transiten las carreras de forma
lineal, continua y sin interrupciones. Tal como expresa una entrevistada: «A veces pareciera que si
no podés cursar todo, de la manera esperada, no deberias estar en la carrera. Eso es muy fuerte,
porque deja fuera a muchos/as» (entrevista a Prof. 3, julio de 2025). Estas posiciones suelen
impregnar las relaciones pedagogicas y las percepciones acerca de los derechos de los/as
estudiantes.

Las directoras de los profesorados coinciden en sefialar la necesidad de avanzar hacia
politicas mas claras, sistematicas y transversales, que no recaigan exclusivamente en el compromiso
individual y/o en la excepcionalidad. En palabras de una de ellas: «No se puede depender de que
justo haya un/a docente sensible, comprometido/a o con formacién especifica. Tiene que ser un
tema de todos/as, no una excepcién» (entrevista a Dir. de Prof. 1, julio de 2025).

En este sentido, podemos reconocer que hay un intento de avanzar en la construccion de
una posiciéon que contemple a los acompafiamientos institucionales en términos de politicas de
cuidado y justicia educativa, que involucre a todas las areas y dependencias, y que tenga como base
el reconocimiento pleno de las diversas formas de habitar y transitar la universidad.

Por otra parte, advertimos que en las practicas e implementacién de los acompafiamientos
emergen tensiones. Tanto las referentes de la CAU como las/os directoras/os y docentes de las
carreras de profesorados identifican dificultades recurrentes en la implementacion de los
acompafiamientos que se activan desde el Programa de Accesibilidad Universitaria. Un docente
sefiala: «no alcanza con adaptar un examen o un apunte. Acompafar es estar disponibles para
revisar nuestras propias practicas, nuestros modos de ensefar y evaluar» (entrevista a Prof. 1, junio
de 2025). Asimismo, muchos acompafiamientos se inician por inquietud individual —ya sea del/la
estudiante o del/la docente— sin articulacién previa institucional: «Nos enteramos que la
estudiante acudia a la DOE, que tenfa un acompafiamiento, pero eso fue durante bastante tiempo
[...] ingenuamente pensaba que la facultad debia proveer un listado de situaciones particulares.
Bueno, eso no existe porque no esta obligado el/la estudiante a dar esa informacién» (entrevista a
Prof. 1, junio de 2025).

Al respecto, podemos plantear que el acompanamiento a las trayectorias formativas
adquiere diversas particularidades. Sin embargo, no por ello tendria que depender del compromiso
personal de algunos/as actores/as institucionales. Esta situacién podtia detivar en que las formas
alternativas de desarrollar las propuestas de ensefianza dependan de la «voluntad» y/o posibilidades
de «busqueda activa» por parte de los/as docentes.
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En este escenario, las/os docentes y directores/as de carrera aseguran que algunos/as
estudiantes se ven obligados a desistir de sus trayectorias: «de alguna manera, la persona con
discapacidad esta predeterminada a llegar hasta un determinado lugar. Esa es la cara que incomoda»
(entrevista a Prof. 1, junio de 2025). Tal como plantean Nicastro y Greco (2009), el
acompafamiento requiere tiempo institucional, espacios que habiliten la palabra y la experiencia, y
una disposicién ética que reconozca al otro/a como sujeto/a de derecho. Por tanto, si bien
reconocemos instancias de acompafiamiento promovidas por actores/as que sostienen el
compromiso de construir practicas accesibles, estas no pueden limitarse a respuestas aisladas o
excepcionales. En cambio, podrian consolidarse como una practica institucional colectiva, reflexiva
y sostenida. Tal como advierte un docente: «eso es lo que tensiona el mismo espiritu universitario»
(entrevista a Prof. 4, junio de 2025).

ACERCA DE LOS ACOMPANAMIENTOS PEDAGOGICOS

En lo que respecta a los acompafamientos pedagdgicos, particularmente en espacios
curriculares correspondientes a los primeros afios de los profesorados, algunos equipos docentes
han sefialado que, al inicio del ciclo lectivo, realizan instancias diagnosticas orientadas a indagar: los
saberes previos, las trayectorias educativas y las motivaciones de los/as estudiantes respecto a la
eleccién de la carrera. Segun los/as docentes, esta informacion inicial resulta clave para comprender
los recorridos previos y para ajustar las propuestas de ensefianza a las particularidades del grupo.
También, a lo largo de la cursada, mediante la realizacion de trabajos practicos y evaluaciones
patciales, los/as docentes identifican aquellas nociones que requieren mayor profundizacién, lo que
habilita la revisiéon continua de las estrategias de ensefianza y una mayor adecuacién a los tiempos
y modalidades de aprendizaje de los/as estudiantes. En palabras de un docente del profesorado de
Historia, estas decisiones surgen del analisis de las situaciones concretas que atraviesan los/as
estudiantes:

Tenemos una estudiante que por un problema de salud tenfa dificultades para
hacer grandes traslados hacia la universidad. Entonces, no le podemos exigir la
presencialidad. Al contar con dos auxiliares docentes, destinamos una de ellas
para que acompane a la estudiante de manera virtual [...] Entonces, la estudiante
asistfa al tedrico virtual con una profesora [...] tratamos de atender a esa
heterogeneidad (Prof. 1, entrevista junio de 2025).

Este fragmento muestra que el acompanamiento pedagdgico implica una revision activa de
las condiciones de cursada, propiciando dispositivos alternativos que garanticen el derecho a la
educacion. En este caso, la organizacion del equipo docente, compuesto por dos auxiliares
docentes, posibilité una distribucién de tareas que favoreci6 la accesibilidad. En este sentido, puede
inferirse que sostener cargos docentes suficientes en las catedras es una condicién necesaria para
implementar practicas que atiendan a la singularidad del estudiantado.

Asimismo, se destacan los espacios de didlogo construidos entre catedras, en los que los/as
docentes socializan estrategias para dar respuesta a las necesidades de los/as estudiantes. La
patticipacion de los/as estudiantes con discapacidad en estos procesos es también fundamental,
como lo expresa un docente al relatar la experiencia con una estudiante con discapacidad: «Ella
misma decfa: no, por favor, a mi higanme lo que me hicieron en tal catedra. Yo le pregunté: sy qué
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hicieron en tal catedra? Dice: me resumian los textos. Entonces, ahi consultdbamos con la catedra»
(Prof. 1, entrevista junio de 2025). Estas estrategias dan cuenta de un acompafiamiento que
contempla distintos recorridos y que se construye en didlogo con las propias experiencias
formativas de los/as estudiantes con discapacidad.

Otra de las estrategias que algunos equipos docentes han implementado es «la extension de
catedra». Especialmente, cuando los/as estudiantes con discapacidad no logran alcanzar los
objetivos esperados en el tiempo previsto para la cursada. Tal como relatan integrantes de la CAU:
«Tenemos muchas catedras que estan trabajando con la figura de extension de catedra [...] a veces
llega a dos afios una cursada. Estas serfan materias con cierta disponibilidad por parte del equipo
de catedra» (entrevista a Referente 2 CAU, abril de 2025). Este tipo de acuerdos permiten
reconfigurar los tiempos académicos, respetando los procesos formativos de cada estudiante.

Sin embargo, las entrevistas también dan cuenta de tensiones y limitaciones en estos
procesos de acompanamiento pedagogico a estudiantes con discapacidad. Al respecto, una docente
del profesorado de Geografia relata la situacion de un estudiante con discapacidad visual:

Fue bastante complejo trabajar los sistemas de informacion geografica con una
persona con disminucion visual [...] eso se llevo adelante con apoyo de la DOE,
pero el trabajo grueso lo hicieron las docentes: adaptando materiales, generando
recursos diferenciados, momentos dedicados especificamente a acompafar su
tarea, y mucho apoyo del grupo clase para no dejarlo de lado (Prof. de Geografia,
entrevista junio de 2025).

En estas situaciones, el acompafiamiento pedagdgico requiere de una importante
dedicacién de tiempo, formacién y disposicion de los/as docentes. Si bien los/as profesores/as
construyen soluciones creativas y colaborativas, también manifiestan la falta de herramientas
pedagdgicas —y también disciplinares— para sostener trayectorias formativas diferenciadas de
manera sistematica. Tal como expresa una entrevistada:

Estamos todos de acuerdo en que hay que tener trayectorias diferenciadas, pero
no tenemos herramientas para que eso suceda [...] la DOE muchas veces esta
desbordada, nos tiran algunos tips, pero eso no alcanza para hacer el trabajo con
estudiantes con situaciones complejas (Prof. 2, entrevista junio de 2025).

La ausencia de informacién acerca de los recorridos educativos previos de los/as
estudiantes, la falta de presupuesto para financiar propuestas de formacion permanente y las
dificultades en la articulacion entre —Direccién de Orientacion Educativa, Asuntos Académicos,
directores/as de catrera y equipos docentes— son algunos de los argumentos que segun los/as
docentes debilitarfan los procesos de acompafiamiento pedagogico a las trayectorias formativas de
estudiantes con discapacidad. Ante este escenatio, algunos/as profesores/as proponen disefiar
dispositivos de ingreso que permitan conocer informaciéon acerca de las trayectorias escolares
previas de los/as estudiantes y también avanzar hacia itineratios formativos que no se reduzcan a
las carreras tradicionales: «Hasta ahora lo tnico que tenemos para ofrecerles son las carreras
tradicionales. No tenemos otras opciones para poder ofrecer una trayectoria diferenciada. Esto
serfa muy necesario» (Prof. 2, entrevista junio de 2025).

Estas experiencias, tensiones y propuestas muestran que el acompafiamiento pedagdgico
requiere de una institucionalidad fortalecida, capaz de garantizar derechos sin depender
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exclusivamente del compromiso individual de los/as docentes y actores/as institucionales. La
accesibilidad académica y también pedagdgica no debe entenderse como una solucién puntual o
una medida de emergencia, sino como una condicién estructurante del derecho a la educacién
superior. En este sentido, resulta clave el aporte de Misischia (2020), quien sefiala que la politica
universitaria en discapacidad ha transitado un cambio conceptual fundamental: de la inclusion al
de la accesibilidad. Esta transformacién no es meramente terminoldgica, sino que implica un
posicionamiento politico que reconoce que las barreras no se encuentran en las personas, sino en
los entornos fisicos, comunicacionales y académicos que no contemplan la diversidad como
condicioén constitutiva.

Desde esta perspectiva, la accesibilidad académica se concibe como una politica transversal
que interpela al conjunto de la institucién y no como una tarea exclusiva de ciertos actores/as. Esta
posicion amplia el enfoque tradicional centrado en ajustes razonables individuales, apostando a
construir condiciones estructurales que expongan como innecesarias las adaptaciones
excepcionales. Por tanto, implica transformar los entornos académicos, reorganizar dispositivos
pedagdgicos, disefar trayectorias formativas mas flexibles y revisar criticamente los supuestos que
gufan el quehacer formativo universitario.

A modo de cierre, es necesario destacar que las experiencias analizadas en este apartado
evidencian la potencia del trabajo docente como motor de transformacién hacia una universidad
mas accesible y justa. Desde esta perspectiva, el acompafamiento pedagdgico supone una
implicacién ética, una actitud reflexiva y una practica situada que reconoce la singularidad de cada
trayectoria formativa. En un escenario donde muchas veces la institucionalidad se muestra
fragmentada o limitada en sus respuestas, son los/as docentes quienes sostienen, con conviccion y
compromiso, estrategias que habilitan el derecho a la educacion superior.

REFLEXIONES FINALES

El presente trabajo permite reconstruir y analizar los sentidos, estrategias y acciones
vinculadas a los acompafamientos institucionales y pedagbgicos en torno a las trayectorias
formativas de estudiantes con discapacidad en carreras de profesorado de la UNPSJB. A partir del
trabajo de campo realizado —entrevistas a referentes institucionales, docentes y directores/as de
carrera— se visibilizaron tanto los avances normativos e institucionales como las tensiones y
desafios que atraviesan la implementacion de politicas de accesibilidad en la UNPSJB.

Entre los avances mas significativos se destacan la creacion de la CAU, la aprobacion del
Programa Universitario de Accesibilidad y la consolidacién de dispositivos de acompafiamiento
sistematico a partir de la Resolucién CS N.° 056/21. Estas politicas dan cuenta de una progtesiva
institucionalizacién del enfoque de accesibilidad académica, entendido no solo como eliminacién
de barreras fisicas y comunicacionales, sino también como transformaciéon de las condiciones
pedagdgicas y curriculares que configuran la trayectoria formativa. Sin embargo, su implementacion
efectiva ain presenta limitaciones materiales y estructurales que impactan en las posibilidades de
acceso y permanencia de los/as estudiantes con discapacidad.

También, el analisis realizado muestra que las practicas de acompafiamiento dependen en
gran medida de la disposicién y compromiso ético de ciertos actores institucionales, especialmente
equipos docentes y referentes de la CAU. Esta logica basada en la excepcionalidad y la



PEREYRA, CRISTINA ET AL. ACOMPANAMIENTOS INSTITUCIONALES Y PEDAGOGICOS A LAS ...

voluntariedad individual refuerza la fragmentaciéon de las respuestas institucionales y reproduce
desigualdades en el ejercicio efectivo del derecho a la educacién superior.

En este sentido, la accesibilidad debe ser entendida como una politica transversal que
atraviese todas las dimensiones del quehacer universitario, desde la organizacion curricular hasta la
formacién docente, desde los espacios fisicos hasta las practicas evaluativas. Tal como sefiala
Misischia (2020), esta nocién excede la idea de inclusién y se vincula con el derecho a transformar
los entornos universitarios para que contemplen desde su disefio la diversidad humana. Por tanto,
implica desnaturalizar los modelos homogéneos de ensefianza y aprendizaje que siguen rigiendo en
gran parte del sistema universitario.

Asimismo, la investigacién reafirma la necesidad de asumir la discapacidad como una
categorfa relacional e historica, atravesada por mdaltiples desigualdades. Desde una perspectiva
interseccional, no puede pensarse de modo homogéneo ni descontextualizado: las experiencias de
discapacidad se configuran en la trama de relaciones de poder que articulan género, clase, etnia,
territorio, sexualidad, edad y otras dimensiones (Rojas Campos, 2015). Esta perspectiva invita a
interrogar los supuestos que estructuran las practicas universitarias y a revisar criticamente los
criterios implicitos que definen quiénes son considerados/as sujetos/as «validos», «viables» o
«posibles» para transitar la formacién universitaria.

A la luz de estos aportes, resulta urgente avanzar en politicas universitarias que no solo
promuevan ajustes razonables individuales, sino que asuman la accesibilidad como horizonte
politico y ético (Misischia, 2020). Esto implicarfa fortalecer los acompafnamientos institucionales y
pedagdgicos, consolidando espacios intersectoriales o areas de articulacion, instancias de formacién
permanente —en tematicas de discapacidad y accesibilidad— 'y, sobre todo, construir
colectivamente una universidad capaz de alojar la diferencia como valor y no como excepciéon. En
tiempos de ajuste y desfinanciamiento del sistema universitario, defender estos derechos supone
también una toma de posicion politica a favor de una universidad publica inclusiva, democratica y
comprometida con los derechos humanos.
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Resumen. Este articulo explora, desde las voces de
docentes, dinamicas emergentes en el ambito educativo
que surgen en el cruce entre didictica y tecnologfas de
inteligencia artificial generativa (IAG). Se examina c6émo
este ensamblaje produce mutaciones que transforman no
solo las estrategias de enseflanza, sino las relaciones de
poder, la propia ontologfa del conocimiento y las
ecologias de aprendizaje, reconfigurando las formas
tradicionales del conocimiento. Se discuten las
implicancias de estas mutaciones para repensar la
enseflanza como una performance situada, abierta a la
experimentacion, y de qué manera las IAG desaffan los
regimenes de veridiccion tradicionales. El trabajo se
enmarca en una investigaciéon cualitativa e interpretativa
que aun se encuentra en proceso, cuyo trabajo empirico
preliminar se desarrolla a partir del discurso docente en el
marco de experiencias de formacion, talleres y jornadas.
El corpus, integrado por registros etnograficos vy

producciones audiovisuales, se analiza mediante la Teorfa
Fundamentada y un marco tedrico interdisciplinar, lo que
posibilita tanto la generacion de teorfa como la
articulacién de tensiones éticas y epistemoldgicas que
trascienden la légica adaptativa, configurando una
didactica generativa, experimental e indisciplinada, que se
despliega en coagencia dinamica y compartida entre
humanos y tecnologfas.

Palabras clave: Acompafiamientos, educacién superior,
discapacidad, accesibilidad

Abstract. This article explores, through the voices of teachers,
emerging dynamics in education that arise at the intersection of
didactics and generative artificial intelligence (GenAl) technologies.
1t excamines how this assemblage produces mutations that transform
not only teaching strategies but also power relations, the ontology of
knowledge itself, and learning ecologies, reconfiguring traditional
Sforms of knowledge. 1t discusses the implications of these mutations
Jor rethinking teaching as a situated performance open to
experimentation, and the ways in which GenAl challenges
traditional regimes of veridiction.

The article forms part of a qualitative and interpretive research
project that is still in progress; its preliminary empirical work is
developed based on teacher disconrse within the framework of
training experiences, workshops, and conferences. The conpus,
comprising ethnographic records and andiovisnal productions, is
analyzed using  Grounded Theory and an interdisciplinary
theoretical framework, enabling both the generation of theory and
the articulation of ethical and epistemological tensions that transcend
adaptive logic. This configuration gives rise to a generative,
experimental, and undisciplined didactic approach that unfolds
throngh a dynamic and shared co—agency between humans and
technologies.
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INTRODUCCION SOBRE UNA DIDACTICA GENERATIVA

En las tltimas décadas, el derecho a la educacion superior de las personas con discapacidad
ha transitado importantes avances normativos e institucionales en Argentina. Sin embargo,
persisten tensiones entre los marcos legales y las condiciones reales de accesibilidad y participacion,
especialmente en lo que respecta a sus trayectorias formativas y profesionales en las universidades.
En este escenario, adquiere centralidad el estudio acerca de los procesos de acompafamiento que
configuran y se ponen en juego en la construccién de trayectorias formativas accesibles, equitativas
y sostenidas.

En el presente articulo se analizan experiencias desarrolladas en el contexto de una
investigacion del Grupo de Investigacién en Didactica y Transformaciones Culturales (GIDET-
UNMAdP), centrada en el cruce entre didactica e inteligencia artificial generativa. Estas experiencias,
articuladas en entrevistas, paneles, jornadas y talleres, se orientaron a explorar las transformaciones
que acontecen en el campo de la ensefanza, en el marco de multiples mediaciones tecnoldgicas,
desde una perspectiva critica, situada y experimental. El trabajo hermenéutico realizado constituye
un magma preliminar que posibilit6 la fusién de categorias tedricas, la combinacion de ideas y la
gestacion de una nueva categorizaciéon conceptual.

Para explicitar los supuestos que orientan este trabajo, parto de la premisa de que las
tecnologias no son meras herramientas ni son neutrales, sino disposiciones discursivas, materiales,
simbdlicas y politicas que co—configuran el mundo, la ensefianza, la subjetividad y el conocimiento.
Desde este prisma interpretativo, abordo las nociones de expansiones generativas, mutaciones
epistémicas, ecologias tecnodidacticas y filosofias relacionales, entendidas como formas de
nombrar aquellas transformaciones que afectan no solo los contenidos y los formatos, sino la
estructura misma de las practicas de ensefianza. El analisis del corpus empirico de la investigacion
propone una lectura que se aleja de lal6gica de la adaptacion —entendida como la mera adecuacion
de la ensefianza a condiciones tecnoldgicas dadas o impuestas— y se orienta hacia la potencia de
la invencion.

La investigacion realizada permite afirmar que la presencia de las inteligencias artificiales
generativas (IAG) en el ambito educativo provoca cuestionamientos y transformaciones profundas
en las formas de producir, validar, construir y circular conocimiento, que representan una mutaciéon
cualitativa que excede la mera innovaciéon tecnolégica. Este fenémeno obliga a revisar las categorias
clasicas de la didactica y a profundizar en los discursos y practicas docentes, para repensar el estatus
de la idea de conocimiento, los contenidos y las estrategias de enseflanza, asi como los
desplazamientos ontolégicos y epistemoldgicos que afectan las matrices de sentido, las relaciones
de poder y las subjetividades involucradas en la experiencia educativa.

Segun el analisis llevado a cabo, se evidencia que las IAG no solo desaffan los regimenes de
veridiccion (Foucault, 2008, 2009) y la legitimidad del saber instituido, sino que habilitan, ademas,
ensamblajes en los que materiales, textos, tecnologias y cuerpos dan lugar a la emergencia de
subjetividades indisciplinadas, performativas y creativas. En este sentido, planteo que estas
tecnologias actian como agentes que reconfiguran la experiencia educativa, generando tensiones
que requieren una reconsideraciéon profunda de las politicas del conocimiento y de las estrategias

de ensefianza.
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La concepcion de una didactica generativa que presento se construye a partir de un trabajo
investigativo sostenido en el tiempo, que articula escucha atenta, analisis del discurso y
sistematizacion de experiencias didacticas desarrolladas en contextos diversos, y no surge como
una mera extrapolacion del vocabulario técnico asociado a la inteligencia artificial. Esta formulacion
implica una operacién semiotica: ensamblar sentidos, resignificar vocabularios y disputar
significados en torno a la idea de lo «generativox. Estos procesos permiten otorgar nuevos sentidos
a lo generativo, entendido aqui en su doble vinculo: por un lado, la inteligencia artificial generativa
como tecnologia capaz de crear y, por otro, el potencial creador que se desata en la educacion para
generar conocimiento nuevo, creaciéon de saberes inéditos, escenas de ensefianza imprevistas y
relaciones didacticas abiertas al acontecimiento y la coagencia. Asf entendida, la didactica generativa
se orienta a reflexionar, revisar y recrear escenarios donde el conocimiento no es una entidad fija,
sino parte de procesos abiertos, colaborativos y criticos —materiales y simbolicos— que alojan
saberes—otros y nuevas gramaticas institucionales capaces de habilitar alternativas dentro de lo que
podriamos nombrar como una ecologia tecnodidactica relacional (Kap, 2020, 2025).

No se trata de incorporar nuevos recursos, sino de asumir que las condiciones mismas del
conocimiento, de la subjetividad y de la escena educativa estan siendo reconfiguradas por
ensamblajes técnico—culturales que desbordan los marcos tradicionales y van configurando,
paulatinamente, «la envoltura definitiva en la que las interacciones humano—ordenador han vuelto
a ser somaticas» (Floridi, 2024:89). Por lo tanto, desde la perspectiva didactica, se vuelve
imprescindible comprender la ensefianza como una practica entramada, situada en dicha envoltura,
en la que cuerpos, dispositivos y algoritmos no son externos a la experiencia educativa, sino que la
constituyen a través de procesos de intra—accioén (Barad, 2007).

La intra—accién es la «constitucién mutua de agencias entrelazadas (...) y reconoce que las
agencias distintas no preceden a su intra—accion, sino que surgen a través de ella» (Barad, 2007:33).
LLas unidades ontoldgicas primarias no son cosas, sino rearticulaciones del mundo, asi como las
unidades semanticas primarias no son palabras, sino practicas material-discursivas. Este
dinamismo es agencia y la agencia es la continua reconfiguracion del mundo. Asi, el acto de ensefiar
es una forma de performatividad pedagogica en devenir: un acontecimiento en el que el saber se
encarna, se ensaya y se co—constituye en una trama relacional y conectiva.

En este escenario, las IAG se presentan como indicios de una mutacién mas amplia en la
matriz cultural y cognitiva que organiza la experiencia, como dispositivos que transforman las
relaciones con el saber, el tiempo, las corporeidades, la autoridad y la verdad. El desafio es redisefiar
las condiciones de posibilidad para una ensefianza relacional y humano—mas—que—humano y, como
parte de nuestros procesos de investigacién, formular nuevas preguntas: ;Qué sucede con la
enseflanza cuando el aula ya no es el centro exclusivo del conocimiento y el saber puede ser
coproducido por agentes humanos y no humanos (o humanos mas—que—humanos)? :Qué tipo de
experiencia pedagdgica se vuelve posible, deseable y necesaria en un mundo cohabitado por
inteligencias artificiales generativas? ¢Cémo redisefar las practicas desde una légica que no sea
ejercicio/pérdida de control, sino de apertura, de relaciéon y de invencién? ¢Qué desafios éticos,
epistémicos y politicos implica pensar la enseflanza como un acto de agencia, indisciplinado,
ensamblado y humano—mas—que—humano?
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SOBRE LA INVESTIGACION

En este trabajo presento los avances investigativos desarrollados en el marco del Grupo de
Investigaciéon en Didactica, Educacion y Transformaciones Culturales (GIDET), con sede en la
Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata, durante los afnos 2023 a
2025. En dicha investigacion se analizan propuestas que incorporan, tanto en los discursos como
en las practicas de enseflanza, las transformaciones culturales a través de sus objetos emergentes y
la inteligencia artificial generativa como agente de produccion de sentido, explorando su potencial
para redefinir las relaciones entre conocimiento, ensefianza, tecnologia y subjetividad.

Abordajes tedrico—metodolégicos y empiricos

La investigacién se inscribe en un enfoque metodolégico hermenéutico, cualitativo e
interpretativo (Denzin & Lincoln, 2012; Flick, 2002), orientado a comprender las transformaciones
epistémicas, pedagbgicas y tecnoculturales que atraviesan las practicas de enseflanza en escenatios
contemporaneos mediados por tecnologias generativas. En particular, se adopta una perspectiva
situada y critica que asume la investigaciébn como una practica performativa, encarnada y
coagenciada, en consonancia con los marcos teéricos que orientan la indagaciéon. Comprender la
relacién entre practicas de enseflanza y entornos mediados por tecnologias implica examinar las
propuestas y los discursos docentes desde dimensiones que involucran tanto escenarios de presente
como de futuro.

Dada la complejidad y entramados de los escenarios en los que llevamos adelante la
investigacién, recuperamos una perspectiva que involucra la complementariedad y estrategia
multimetodolégica (Blanco y Pirela, 1998; Flick, 2002). Utilizamos diferentes instrumentos
(revision de literatura, entrevistas, cuestionarios, observaciones) que permitieron producir las
articulaciones y los dialogos entre teorfa y trabajo empirico, asi como la confrontacién de ideas, la
relacion entre sujetos de la investigacion, la posibilidad de convergencia y la convivencia de los
diversos aportes.

Las voces de los profesores fueron recuperadas «critica y contextualmente (...) para poder
situarlas y representarlas junto con las demas voces» (Hargreaves, 1996, p. 34). De este modo, desde
una perspectiva cualitativa e interpretativa, nos propusimos hacer emerger y comprender el
atravesamiento de las transformaciones culturales en los discursos y las practicas de docentes de
nivel superior (universitario y no universitario) considerando sus modos de significacion
individuales y colectivos. Asi, tuvieron lugar conversaciones que permitieron procesos recursivos
e involucramientos mutuos, en los que «cada interlocutor (...) al conversar cambia, como cambia
el sistema en que conversa» (Ibafiez, 1991:77).

Al momento de analizar las voces de docentes y las transformaciones en las practicas
docentes, asi como de interpretar las redes y entramados que le dan sentido, nos aproximamos al
trabajo de campo a través del analisis que permite una teoria fundamentada (Grounded Theory, Glaser
y Strauss, 1967). La eleccion de este marco metodoldgico se vinculd, entre otros motivos, con la
pregunta renovada acerca de los «nuevos agenciamientos del campo de la didactica» (Kap, 2023) y
la necesidad de mantener dicha pregunta como horizonte que permitiera construir nuevas

conceptualizaciones.
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El corpus empirico y el desafio del trabajo de campo

El corpus empirico de la presente investigacion se construyé a partir de una serie de
experiencias que incluyeron entrevistas flash, entrevistas en profundidad, observaciones,
participacién en conferencias, paneles de debate y dictado de talleres experimentales que
permitieron documentar practicas situadas y dispositivos que abordaron el vinculo entre ensefianza,
inteligencias artificiales generativas y subjetividades emergentes. Los materiales relevados abarcan
registros etnograficos (observaciones participantes y cuadernos de campo), producciones escritas
y visuales de participantes, relatos docentes y capturas de entornos digitales interactivos.

La realizacién del trabajo de campo que nutre esta investigacion se desarrollé de marzo de
2023 a marzo de 2025, junto a docentes pertenecientes a diferentes unidades académicas de la
Universidad Nacional de Mar del Plata y otras universidades nacionales, asi como docentes de
institutos de formaciéon docente de distintas provincias de nuestro pafs. Mediante las entrevistas,
fue posible ampliar y profundizar las observaciones y las producciones en los distintos espacios de
talleres, conferencias o paneles, asi como explorar las perspectivas docentes respecto al desarrollo
tecnolégico vy, particularmente, ante la presencia de la inteligencia artificial generativa en los
procesos de ensefianza. Trabajamos con una muestra intencional no representativa y no
probabilistica, basada en criterios, cuya unidad de analisis fueron los docentes y equipos del nivel
superior. Entre las formas de documentacién incluimos la escritura como proceso creativo que
permitio el relato de percepciones, descripciones, reflexiones y reelaboraciones tedricas marginales.
La sistematizacion dio lugar a nuevas perspectivas de analisis en la linea de comenzar a entender
las practicas, los disefios y los discursos como construcciones simbolicas y practicas culturales.

LLAS ESTRATEGIAS DE ANALISIS

Entre las estrategias de analisis concurrentes, se puso énfasis en el concepto de cristalizacion
de Richardson y St. Pierre (2017) como un aspecto central de nuestros andlisis., articulando
categorias tebricas preexistentes con conceptos emergentes producidos en el contacto con las
experiencias.

La lectura fue guiada por una sensibilidad hacia los desplazamientos subjetivos y los
cortocircuitos epistémicos que se configuran en estos entornos, priorizando el reconocimiento de
tensiones y singularidades. En linea con los aportes de Guber (2014), el propésito fue comprender
configuraciones singulares y complejas, sin clausurar la polisemia de los fendmenos analizados. El
trabajo de interpretacién se sostuvo en una logica iterativa y reflexiva, propia de las metodologias
criticas que entienden la investigacién como una practica de problematizacién situada. El
procedimiento de exploracion, profundizacién, interpretacion y analisis implicé una serie de
acciones que comenzé con algunas impresiones vagas, intuiciones iniciales que, «iluminan [el]
objeto de trecho en trecho» (Bergson, 1963:669) y que permiten percibir infinidad de aspectos con
matices, pero, aun, de forma desordenada, ininteligible.

Las experiencias consideradas, interpretadas a la luz de la teorfa fundamentada (Glaser y
Strauss, 1967), permiten vislumbrar algunos escenarios y caracteristicas en las que identifico lineas
de andlisis que no pretenden constituir categorias rigidas, sino zonas porosas de reflexién donde se
entrecruzan preguntas, desafios didacticos y exploraciones.
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A partir de este marco, examino los discursos acerca de las diversas transformaciones en
las practicas docentes y los procesos de ensefianza, lo que posibilita la construccion de la categoria
diddctica generativa. Esta categorfa se vincula tanto con los objetos culturales contemporineos y la
inteligencia artificial generativa, como con la posibilidad y necesidad de romper con concepciones
estaticas del sentido de la didactica, abriendo paso a formas de conocimiento en movimiento,
situadas y capaces de repensar criticamente las practicas de ensefianza.

EL ANALISIS ENTRE ENSAMBLAJES INDISCIPLINADOS

En el analisis del trabajo empirico, emergen una serie de recurrencias discursivas que
permiten construir la nocién de didactica generativa, como desplazamiento epistémico que
desestabiliza las formas instituidas del saber y nos obliga a repensar qué significa ensefiar y aprender
en escenarios donde el conocimiento se reconfigura en ensamblajes humanos—mas—que—humanos.

La articulaciéon entre didactica e inteligencias artificiales generativas convoca una
constelacion tedrica capaz de dar cuenta de la complejidad que implica ensefiar en un mundo
atravesado por ensamblajes que deshacen fronteras rigidas, permitiendo nuevas formas de
subjetividad rizomatica —no lineales, no jerarquicas, transversales— que no se organizan en torno
a una identidad fija o central, sino que se configuran en red, a partir de conexiones moviles y
heterogéneas. En dialogo con la nocién de rizoma desarrollada por Deleuze y Guattari (2002), estas
subjetividades no siguen una légica de desarrollo progresivo ni acumulativo, sino que emergen en
la imbricacién entre cuerpos, tecnologias, saberes y afectos, habitando la incertidumbre y la
experimentaciéon como condiciones generativas del pensamiento.

El marco de este trabajo vincula aportes provenientes de la filosofia, el pensamiento
poshumanista, la teoria critica de la tecnologia y el conocimiento relacional, el materialismo vital,
las pedagogias experimentales y las vanguardias didacticas. Se trata de un movimiento teérico que
busca perturbar y cuestionar los binarismos que han organizado histéricamente la experiencia
educativa: naturaleza/cultura, sujeto/objeto, humano/méquina, razén/emocion,
enseflanza/aprendizaje. Desde esta perspectiva, en didlogo con el trabajo empirico, desatrollo a
continuacion tres ejes que permiten abordar la complejidad de las transformaciones en curso.

TECNOLOGIAS COMO AGENTES RELACIONALES

Una de las ideas rectoras de este trabajo es que las tecnologias son agentes relacionales que
participan activamente de manera recursiva y contingente en la constitucion del mundo social,
cognitivo y afectivo. Esta idea permite pensar los objetos técnicos como entidades con historicidad,
agencia y capacidad de transformacion. Los objetos técnicos no son simplemente combinaciones
funcionales, sino entidades histéricas en transformacion que establecen vinculos con su medio.
Yuk Hui (2017) expande esta mirada al proponer una filosofia de la tecnologia relacional, en la que
los objetos digitales no se definen por su sustancia ni su utilidad, sino por los entrelazamientos
dinamicos que habilitan, permitiéndonos pensar en la figura del ¢yborg (Haraway, 1991) como una
metafora epistemoldgica. Todo objeto técnico posee una dinamica interna que lo conecta con
formas de vida, modos de pensamiento y configuraciones culturales especificas.

En este sentido, los docentes con quienes trabajamos afirman que:
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«las tecnologias se convirtieron en mediadoras de nuestras relaciones. En el
aula, una plataforma genera dinamicas de intercambion. «La tecnologia configura
cémo participamos, incluso como pensamos los tiempos de la clase». «Cuando
elijo usar un foro virtual versus un debate presencial, estoy condicionando el
tipo de vinculos». «Zoom no era solo una ventana para dar clase, era un espacio
que modificaba completamente la dinamica grupal». «lLos chicos llegan con
modos de relacionarse ya configurados por las redes, las apps. Yo tengo que

entender esos codigos para poder conectar con ellos» (Entrevistas realizadas en
el marco de la investigacion GIDET-UNMdP, Mar del Plata, noviembre 2023)

El saber ya no es una propiedad individual ni una representacién objetiva, sino una practica
hibrida que emerge en ensamblajes mas—que—humanos y participa de una red de resonancias
compartidas que suponen intra—acciones transformadoras. Esta perspectiva relacional es retomada
también por autoras como Jane Bennett (2022) quien propone una visiéon del mundo en la que la
materia tiene agencia. Esta mirada habilita una comprension de la ensefianza como practica en
territorios inestables, donde lo mas que humano —madquinas, lenguajes, objetos, algoritmos,
cuerpos— participa activamente en la creacion de sentido. Asi, ensefilanza y aprendizaje participan
en procesos como estructuras relacionales, cuya ontologia no reside en su interioridad sino en las
conexiones en un ensamblaje humano—no humano, cortocircuitando las fronteras entre naturaleza
y cultura, sujeto y maquina:

«No es solo el estudiante con el contenido, sino como ese contenido circula entre las redes,
la inteligencia artificial, entre pares, como se reformula en el intercambio y se enriquece en la
interaccién con las tecnologias que nos rodean» (Taller de reflexiéon sobre mediaciones en la
ensefanza, Mar del Plata, octubre 2024). «Mis estudiantes aprenden tanto o mas cuando debaten
entre ellos o consultan recursos digitales. El conocimiento se construye en esas estructuras de
intercambio» (Conversatorio, Casilda, septiembre 2023)

Desde esta perspectiva, la didactica ya no puede sostenerse en la idea de disefios lineales
centrados en el docente o el conocimiento académico cristalizado, sino que debe pensarse como
praxis de composicion relacional, que habita ecologias de saberes en transito, habilita encuentros y
aloja la emergencia.

LLA TECNOESFERA COMO ENVOLTURA SOMATICA Y ENTORNO PEDAGOGICO

El concepto de infoesfera (Floridi, 2014, 2024) junto con la penetracion e incidencia creciente
de las TAG, permite describir el nuevo entorno ontolégico—informacional en el que se desarrollan
nuestras vidas. No se trata simplemente de vivir en un mundo interconectado, sino de habitar un
ecosistema informacional total, una tecnoesfera donde las distinciones entre lo virtual y lo real, lo
técnico y lo social, lo personal y lo publico, se vuelven cada vez mas porosas.

Algunas docentes manifiestan que se encuentran «navegando bastante a ciegas con el tema
de la inteligencia artificial» en sus clases, expresando incertidumbre sobre si prohibirla, integrarla o
simplemente ignorarla. En este escenario las instituciones educativas ya no pueden pensarse como
entidades aisladas, separadas de esos flujos, sino como interfaces inmersas en un sistema complejo
que no solo procesa, distribuye, valida y construye conocimiento, sino que también produce nuevos
sentidos politicos, ideolégicos y culturales.
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La inteligencia artificial generativa acelera este proceso porque ya no se trata solo de acceder
ainformacioén, sino de comprender un ecosistema, una red, un entramado, una mutacién epistémica
que exige repensar qué significa enseflar cuando los enunciados ya no son necesariamente
producidos por sujetos humanos. El entorno digital esta organizado por una logica en la que las
plataformas, ademds de procesar datos, modelan conductas y extraen valor del comportamiento
humano. La tecnoesfera es, por tanto, un campo de disputas econdémicas, politicas y pedagdgicas.
Resulta limitado —e incluso funcional al discurso tecnocratico— interpretar esta dinamica
unicamente como un proceso técnico y despersonalizado. Por el contrario, es necesario descentrar
las narrativas hegemonicas sobre lo digital y abrir preguntas en torno a las tecnologfas,
reconociendo que su desarrollo y presencia configuran una envoltura psicosomatica y social que atraviesa
nuestras acciones y practicas cotidianas. Esta envoltura, habitada por artefactos, tecnologfas, datos
y por «la IA como una nueva forma de agencia» (Floridi, 2024:94), designa una condicion existencial
en la que las tecnologias digitales se vuelven el ambiente «invisible» de nuestras acciones y
decisiones. Por esta razon, intervengo el concepto de mds—que—bumano que aportan el giro
poshumanista, las ecologfas relacionales y los estudios criticos sobre la agencia no humana y lo
amplifico con la idea de lo «<humano—mas—que—humano», poniendo de relieve la centralidad de la
agencia humana.

Desde una perspectiva pedagdgica y didactica, esta envoltura produce marcos de visibilidad, modos
de atencién, ritmos de aprendizaje y formas de control algoritmico del saber. «Me doy cuenta —
concluye una de las docentes entrevistadas— que incluso cuando uno cree estar disefiando una
clase “tradicional”, ya estd atravesada por las plataformas que nos imponen ciertos modos de mirar,
de hablar». (Taller de reflexién sobre mediaciones en la enseflanza, Mar del Plata, octubre 2024).
Pensar la ensefianza en este contexto implica reconocer que el aula es parte de una arquitectura
somatica de la informacién. La didactica, entonces, necesita recuperar su cualidad reflexiva para
preguntarse sobre las formas en que esas envolturas somaticas configuran nuestras posibilidades
de ensenar, de aprender y de pensar.

En este marco, las pedagogias —las instituciones educativas, en general, y las practicas de
ensefanza— deben resistir la tentaciéon de adaptarse pasivamente a los entornos digitales
dominantes y, en cambio, proponer formas de intervenciéon que desactiven la obediencia
automatizada y restituyan el sentido colectivo, imaginativo y comprometido del aprendizaje,
profanando las plataformas (Kap, 2020), para construir tecnologias experimentales e ir mas alla de
las fronteras algoritmicas.

La didactica se encuentra interpelada y desafiada a intervenir en un entorno sobresaturado de
informacién, donde la abundancia no asegura ni la construccién de sentido, ni la relevancia, ni la
significatividad. En este contexto, el acto de ensefiar se presenta mas como una practica
contracultural que como una transmisiéon de saberes canénicos, una co—construccion colectiva que
desobedece las l6gicas de productividad y control, interrumpe certezas, habilita la duda, cuestiona

y altera lo naturalizado o establecido.

«Generar esos momentos donde el conocimiento es algo que emerge del
encuentro, es como si el aula se volviera conectada con lo que pasa afuera, desde
un lugar de analisis critico, no de mero reflejo». «T'uve situaciones muy diversas:
desde estudiantes que me entregan trabajos hechos con ChatGPT, hasta otros
que lo usan como apoyo para pensar». «Me gusta pensar el aula como un espacio
de mediacién con la realidad». «Que el aula sea un laboratorio de pensamiento».
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(Taller de reflexién sobre mediaciones en la ensefianza, Mar del Plata, octubre
de 2024).

El aula deja de ser una burbuja aislante y se convierte en una interfaz critica capaz de
intervenir en los procesos de subjetivacion que configuran nuestras formas de atencion, relacion y
saber. Asumir, entonces, que la tecnoesfera y la envoltura somatica configuran un nuevo entorno
pedagdgico, implica comprender que estamos enseflando dentro de una matriz informacional que
va constituyendo qué es visible, qué es crefble, qué es posible decir y a quién se le concede voz. En
lugar de adaptar las instituciones educativas a las l6gicas del mercado, la propuesta es otra: profanar
sus automatismos, interrumpir sus flujos, y disputar dentro de ella los sentidos éticos, estéticos y
politicos de la ensefianza.

Hacia una didactica generativa e indisciplinada: invencién y coagencia en la
ensefianza

La idea de expansiones generativas que emerge en este trabajo no designa una técnica ni una
metodologfa, sino un campo de posibilidades que concibe el conocimiento en transformacién
constante. Retomo las categorias de vangnardia diddctica y diddctica indisciplinada y contrabegeminica (Kap,
2024) para describir practicas experimentales que desbordan los marcos curriculares tradicionales,
al tiempo que alojan subjetividades emergentes y formas alternativas de saber:

«No solo estoy enseflando contenidos, estoy participando en cémo mis
estudiantes se constituyen como sujetos. Sus formas de preguntar, de dudar, de
relacionarse con el saber. La didactica no es técnicamente neutra». «Los chicos
llegan con modos de atencién fragmentados, dispersos. Pero veo que cuando
logro generar propuestas que convocan su interés, aparecen otras formas de
concentracion, de profundidad». (Entrevistas, Mar del Plata, octubre de 2024).

En este sentido, concebir una didactica generativa es una forma de proyectar la ensefianza
como una practica relacional, experimental y recursiva, en articulacién con entornos materiales,
tecnolégicos y epistémicos. Se trata de una didactica que no replica ni adapta, sino que coproduce
en una red de coagencias humanas y mas—que—humanas. Lo generativo es la posibilidad de hacer
lugar a saberes en estado de emergencia, no fijados de antemano. Una didactica que compone, itera
y dialoga entre saberes, culturas, materialidades, imagenes, algoritmos y corporeidades.

Es «generativa» porque produce sentido alli donde no lo habia, porque habilita
acontecimientos de pensamiento y porque entiende el conocimiento no como lo que se entrega
como legado o se transmite como instruccién, sino como lo que deviene posible en la relacién. Los
docentes lo dicen de esta manera:

«Bso de generativa me hace pensar en cuando las clases cobran vida propia,
cuando se genera algo que ni yo habia previsto, cuando los estudiantes empiezan
a establecer conexiones propias, a formular preguntas que me descolocan ahi
siento que la didactica esta siendo realmente generativay. «Al final, si pensamos
que nuestras practicas intervienen en los procesos de subjetivacion no es lo
mismo formar sujetos criticos, reflexivos, capaces de pensar por si mismos, que
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reproducir légicas de repeticion acritica» (Taller sobre IAG realizado a través de
la plataforma Zoom, actividad federal en Argentina, marzo de 2025).

A partir de los avances en el analisis de las voces y las practicas docentes podemos colegir
que una didactica generativa no se disefia para reproducir, sino para concebir lo que aun no existe;
busca componer con lo inestable; no se limita a aplicar recursos, sino que habita ecologfas didacticas
relacionales donde el conocimiento se produce en comun.

DISCUSIONES, APERTURAS E ITERACIONES

Las inteligencias artificiales generativas en el campo educativo —como, por ejemplo,
modelos de lenguaje (ChatGP1T), asistentes de escritura y sintesis textual (Copilot, Gemini, Perplexity),
generadores de imagen (DALL-E, Midjourney, 1 eonard.ai), video (Pika Labs, Runway, Sora), sonido
(Suno) y plataformas de automatizaciéon de contenidos que intervienen en multiples planos de la
experiencia educativa— no solo operan como cursos auxiliares, sino como dispositivos que
modifican la producciéon de sentido, la agencia docente y las formas de validacion del conocimiento.
A su vez tensionan las formas tradicionales de pensar la ensefianza e invitan a comprenderla como
una performance (Butler, 1990) situada: un acontecimiento que se despliega en contextos
especificos, atravesado por relaciones de poder, emociones, tecnologias, materialidades y que crea
nuevas y singulares realidades. Comprender la ensefianza como performance implica concebirla como
un acto encarnado que produce efectos reales en el mundo: actuamos a través del cuerpo, el
lenguaje, las imagenes, las tecnologias y las relaciones. Se configura como una practica relacional
que genera nuevas posibilidades de sentido; se abre a la interrupcién de coordenadas dadas, a las
zonas de incertidumbre, al ensayo y al juego como formas legitimas de produccion.

Al ensefiar en entornos mediados por IAG, la pregunta clave deja de ser «:como ensefiar
tal contenido?». Por eso indagamos sobre qué condiciones de posibilidad abrimos al ensefiar
ensamblados con estas tecnologias: ¢qué subjetividades producimos o excluimos en esa
performance? ¢Quiénes son invitados a participar en el acontecimiento pedagdgico y bajo qué
formas de legitimidad?

Estas cuestiones plantean el desafio de sostener una ética de la presencia, una atencion
sensible a las relaciones que se tejen y a las tensiones que cobran forma en cada escena de
ensenanza. Comprender la ensefianza como performance situada implica asumirla como un acto
politico de reinvencion del vinculo educativo que abre la posibilidad de seguir discutiendo y
explorar nuevas dimensiones como las expansiones simbidticas del conocimiento y la emergencia
de una didactica generativa, cuestiones que se abordan en los proximos apartados.

EXPANSIONES SIMBIOTICAS DEL CONOCIMIENTO

El concepto de expansiones simbibticas, como mencionamos antes, se articula aqui con
una lectura ecolégica y humana—mas—que—humana del conocimiento. Siguiendo a Ostendorf-
Rodriguez (2024), hablamos de expansiones simbidticas para referirnos a aquellas formas de

enseflanza que no se limitan a reproducir estructuras disciplinares, sino que crecen en relaciéon con
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otros lenguajes, materiales y formas de vida. Estas practicas se tejen como redes en las que los
saberes no se jerarquizan, sino que se entrelazan en tramas porosas y coemergentes que resignifican
los contornos de lo pedagdgico.

Las expansiones simbidticas implican reconocer que el conocimiento no es propiedad de
un sujeto racional aislado, sino que emerge en red, en simbiosis con lo no humano, con materiales,
con tecnologias y con otros territorios y ritmos vitales. Desde esta mirada, ensefiar no es ordenar

el caos, sino alojar entornos donde lo inesperado pueda florecer.

Tal como plantea Jane Bennett (2022), la materia vibra, afecta, actia. La ensefanza,
entonces, debe estar atenta a las vibraciones, a los gestos minimos, a lo que se configura cuando

algo o alguien esta presente.

En los diversos encuentros, entrevistas y talleres, invitamos a los docentes a pensar: ¢qué
formas de conocimiento se vuelven posibles cuando pensamos con IAG, con datos, con
emociones, con cuerpos? ¢Qué sucede cuando dejamos de pensar el aula como un contenedor y la
entendemos como una trama de relaciones vivas? Las respuestas de los docentes fueron:

«Cuando incorporé IA en mis clases, me di cuenta de que emergfan formas de
conocimiento hibridas». «Me sorprende como cambia la comprensién cuando
incorporamos el cuerpo. Trabajar con realidad aumentada para explorar
anatomia no es lo mismo que ver laminas». «LLos estudiantes “saben” diferente
cuando pueden manipular modelos 3D, cuando sienten la resistencia de los
materiales en simulaciones tactiles». «Dejé de pensar el aula como un lugar donde
“deposito” conocimientos y empecé a verla como una red. Los estudiantes se
conectan, establecen colaboraciones que exceden mis planificaciones, crean
saberes colectivos que no podria haber anticipado. El aula respira» (Taller sobre
TAG realizado a través de la plataforma Zoom, actividad federal en Argentina,
marzo de 2025).

Las expansiones simbidticas no buscan eficiencia ni rendimiento, sino resonancia, cuidado
y copresencia, incluso en un mundo mediado por maquinas.

DIDACTICA GENERATIVA Y SABER TRANSDUCTIVO

En este nuevo escenario, propongo pensar en una didactica generativa, entendida como
una orientaciéon que busca crear condiciones para la emergencia de saberes inéditos, situados y
relacionales. Se trata de correrse de la légica de la reproducciéon para entrar en el campo de la
invencion. La idea de «generatividad» se refiere aqui a la posibilidad de alojar procesos de
transformacion cultural, simbélica, subjetiva y cognitiva. Esta perspectiva no se sostiene en la
incorporaciéon de una tecnologia, sino en disefiar escenas que hagan posible el pensamiento en

expansion y junto a otros.

El conocimiento no es una sustancia que se transmite, sino que es transductivo (Simondon,
2007; Hui, 2017), es un proceso que se genera en el entre, en el cruce de dimensiones heterogéneas.
Desde esta perspectiva, enseflar es abrir espacios de resonancia donde algo pueda empezar a
saberse. La pregunta ya no es «;qué tengo que ensefarry, sino ¢qué saberes pueden emerger en esta
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escena? ¢Qué relaciones (humanas, tecnoldgicas, sensibles) hacen posible que algo se vuelva
inteligible?

Estas cuestiones fueron trabajadas en el marco de uno de los talleres y algunos de los
participantes manifestaron que:

«Cuando trabajo con IA en clase, aparecen saberes que ni yo ni los estudiantes
tenfamos antes: como formular preguntas mas precisas, como detectar sesgos,
cémo combinar intuicién humana con procesamiento automaticoy. «Son parte
de la ecologia del saber que se genera en clase». «Cuando uso una simulacién
digital para explicar un fenémeno, no es que ‘lustro’ algo, sino que se crea un
saber especifico». (Taller sobre IAG, realizado a través de la plataforma Zoom,
actividad federal en argentina, marzo de 2025).

Una didactica generativa es aquella que rebasa los bordes de la planificacion, que habilita la
conversacion con algo humano—mas—que—humano como modos legitimos de construcciéon de
sentido. En el escenario actual hibrido y atravesado por las IAG, esta perspectiva de la didactica se

vuelve indispensable para imaginar otras formas de aprender con (y contra) las maquinas.

Como puede apreciarse, el uso del término «generativo» no remite exclusivamente al campo
técnico de la IA, sino que se recupera y resignifica desde la didactica para describir una orientacion
teorica y politica: se trata de concebir la enseflanza como una practica que habilita la emergencia de
saberes inéditos, no prescritos, que se producen en la relacién con otros —humanos y mas—que—
humanos—. Lo generativo, en este sentido, es tanto una propiedad de ciertas tecnologfas como
una cualidad de los procesos de invenciéon pedagdgica, abiertos a lo inesperado, lo situado y lo
colectivo.

CONCLUSIONES PRELIMINARES

Las transformaciones que atraviesan hoy el campo educativo —y que este trabajo ha
explorado desde el cruce entre la didactica y la inteligencia artificial generativa— no pueden ser
comprendidas ni abordadas desde una légica adaptativa o meramente instrumental. En lugar de
preguntarnos como incorporar las nuevas tecnologias sin alterar la estructura escolar, este articulo
propone una pregunta mas radical: ¢Qué tipo de ensefianza se vuelve posible (y deseable) cuando
lo que se transforma es la propia ontologia del conocimiento?

A partir del analisis realizado, desde las voces de docentes participantes en los talleres,
jornadas y entrevistas emerge la nocién de lo «generativo» como co—constitutivo de la didactica.
En este trabajo realizo un desplazamiento intencionado desde el campo de la inteligencia artificial
—donde el término se emplea para referirse a tecnologias capaces de generar nuevos textos,
imagenes, sonidos o datos— para ser puesto en dialogo con el potencial creador de la practica
educativa, los disefios didacticos y los desafios vinculados a imaginar propuestas que posibiliten la
creacion de nuevas escenas de ensefianza y de nuevo conocimiento. En lugar de reducirlo a su
dimensién técnica, lo «generativo» se resignifica como una orientacién epistémica, politica y
didactica que pone el foco en la capacidad de las practicas de ensefianza para producir sentido,
subjetividades y saberes en situacién. No se trata solo de que las tecnologias generen productos,
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sino de que los disefios didacticos sean capaces de alojar lo no previsto, de habilitar la emergencia
de conocimientos en devenir, coproducidos en interacciéon con otros agentes —humanos,
maquinicos, institucionales, materiales—. En este sentido, la idea de didictica generativa no replica el
concepto técnico de IAG, sino que se apropia de su fuerza creativa para desplazarla hacia una
pedagogia de la invencion, capaz de abrir tramas de coagencia y produccion situada del saber.

La articulacién entre didactica e inteligencia artificial generativa no debe pensarse desde la
dicotomia aceptacién/rechazo, ni desde la légica del reemplazo. Las IAG no representan una
amenaza ni una solucién en si mismas. Su potencia —y su peligro— reside en que hacen visible la

inestabilidad de categorias que dabamos por sentadas: autoridad, verdad, aprendizaje, inteligencia.

De este modo, el concepto de didactica generativa asume el desafio de ser capaz de imaginar
una ensefanza que albergue el acontecimiento, que reconozca la capacidad transformadora de la
repregunta, de lo colectivo y de lo mas que humano. Se trata de alojar la incertidumbre, dar lugar
al pensamiento complejo y de redisenar el vinculo entre docentes, estudiantes, tecnologias y
saberes. Esta didactica no se define por una técnica, sino por una disposicion a dejarse afectar por
las transformaciones culturales, a ensefiar sin garantias, a ensayar otras formas de relacién humana—

mas—que—humana.

La didactica generativa no es una respuesta técnica, sino un gesto de implicacioén ética,
politica y epistemoldgica. Esta categoria permite comprender que es preciso habilitar otras
ecologias del conocimiento. Porque lo generativo remite a la posibilidad de hacer lugar a lo que
todavia no se ha configurado, a zonas en estado de posibilidad, a lo que emerge en los margenes,
en las fricciones, en los errores.

Frente a un presente marcado por respuestas rapidas y automaticas, sobreinformacién y
aceleracion, algunas preguntas didacticas no pierden vigencia y, por el contrario, en algun sentido

se radicalizan:

e :Qué conocimientos son relevantes y significativos para ser ensefiados, en una
época donde todo parece ya estar disponible?

e Coémo generar espacios de ensefianza que no reproduzcan légicas extractivas, sino
que den lugar a vinculos regenerativos con los saberes, los cuerpos y los mundos?

e :Qué lugar ocupa el deseo, la imaginacién y la invencioén en una ensefianza mediada

por algoritmos?

Responder a estas preguntas no exige «dominar las tecnologias, sino habitar criticamente
sus promesas y limites. El ensamble entre didactica e IAG no nos obliga a elegir entre lo humano
y lo técnico, entre lo analégico y lo digital, entre la innovacién y la tradicion. Es en ese cruce
inestable entre saberes, corporeidades y algoritmos, donde la educacién recupera su potencia mas
profunda: ser practica de invencién, de imaginacion desafiante y de cohabitacién critica con lo que
aun no tiene nombre. Optar por una educacién generativa supone comprender espacios y
escenarios de aprendizaje abiertos a la invencién, favorecer la coagencia entre humanos y
tecnologias, y sostener una experimentacion critica y colectiva en las practicas de ensefianza. Es
una insinuacién, un impulso a desplegar, descubrir e inventar nuevas ecologias del conocimiento,

que permitan hospedar preguntas, subjetividades y saberes aun por imaginar. Si algo nos ensefian
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estas tecnologias es que lo verdaderamente transformador no es lo que pueden hacer por nosotros,
sino lo que nos invitan a pensar y a desarmar de nosotros mismos y de nuestras instituciones.
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Resumen. El ensayo analiza las tensiones y disputas que
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how these different knowledge systems interact within the school
environment, contesting legitimacy over which knowledge is tanght
and which is excluded or rendered invisible. The analysis and
reflections presented in this work are based on various research and
outreach projects on Comprebensive Sexual Education and are
developed from the teacher-researcher role, wusing a qualitative
methodology with a mixed approach that included participant
observation and semi-structured interviews—>both individual and
group—with teachers and school leadership teams across different
edncational levels.

Keywords: Comprebensive Sexual Education (CSE), scientific
knowledge, popular knowledge, epistemological tension


https://orcid.org/0000-0002-0313-1941
mailto:marlenealeman.fhycs@gmail.com
mailto:omarjerez@fhycs.unju.edu.ar
mailto:revistadelindi@fhuc.unl.edu.ar
https://doi.org/10.14409/ie.2025.23.e0102
https://orcid.org/0009-0009-6538-9372

INDI Vol.23,e0102, JULIO-DICIEMBRE 2025, e-ISSN: 2362-5554

Notas de autor

* Zoe Marlene Aleman es Profesora en Ciencias de la Educaciéon. Profesora y Licenciada en Educacion para la
Salud (UN]Ju). Especialista en Nuevas Infancias y Juventudes (UNLP). Doctoranda en Ciencias Sociales (UNJu).
Maestranda en Teorfa y Metodologfa de las Ciencias Sociales (UN]Ju). Becaria doctoral del Consejo Nacional de
Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET).

* Omar Jerez es Doctor en Antropologia por la Universidad de Sevilla, Espafia. Licenciado en Antropologia por
la Universidad Nacional de Jujuy (UNJu). Investigador Adjunto del Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET). Director de la Unidad de Investigacién Gestion Social, Diversidad Cultural y
Desarrollo Sustentable (FHyCS—UN]Ju).



ALEMAN, ZOE MARLENE, ET. AL. HACIA UNA DIDACTICA GENERATIVA: MUTACIONES, EXPANSIONES ...

PRESENTACION

La implementacién de la Educacion Sexual Integral, en adelante ESI, en las escuelas va mas
alla de incorporar contenidos al curriculo, constituyéndose en un espacio de disputa y construccion
entre distintos saberes, asi como en una experiencia epistemoldgica y politica compleja, atravesada
por tensiones historicas, ideoldgicas y culturales que interpelan al sistema educativo y a sus actores
(Pérez, 2021; Lavigne y Péchin, 2021). La Ley N.” 6208 de 2020 garantiza la aplicaciéon de la
normativa nacional y la incorporacién transversal de la ESI en todos los niveles y modalidades,
consolidando asi una politica educativa orientada a la formacion integral y al ejercicio pleno de los
derechos de nifias, nifios y adolescentes.

La experiencia presentada en este ensayo surge de nuestro trabajo como docentes-
investigadores extensionistas en un equipo interdisciplinario conformado por especialistas en
Antropologfa, Ciencias de la Educaciéon y Educacién para la Salud. A través de proyectos de
investigacion y extension, analizamos los obstaculos y las posibilidades de implementacién de la
ESI con docentes y equipos directivos de distintos niveles educativos en contextos rurales y
urbanos de la provincia. Las reflexiones de este texto se basan en un trabajo de campo sistematico
en diversas escuelas, utilizando una metodologia cualitativa de enfoque mixto que combind
observacién participante y entrevistas semiestructuradas a docentes y equipos directivos. Esta
experiencia se desarrolla en la Unidad de Investigacion Gestion Social, Diversidad Cultural y
Desarrollo Sustentable de la Universidad Nacional de Jujuy, vinculindose ademas con un proyecto
de investigacion radicado en CONICET, sobre problematicas similares.

El analisis evidencia una compleja interacciéon entre distintos saberes: cientificos e
institucionales, legitimados por el curriculo; docentes, construidos en la practica situada; y
conocimientos locales, populares y culturales, que también atraviesan la subjetividad de las y los
docentes y condicionan su abordaje de contenidos sobre sexualidad (Chackiel, 2025; Russo y Lovey,
2023; Rivoir, 2021). Como sefialan Jerez y Aleman (2024), estos saberes pueden manifestarse en
prejuicios, mitos o temores que influyen en la seleccién y tratamiento de los temas en el aula. Frente
a ello, el Programa Nacional de ESI propone las «puertas de entrada», especialmente la reflexién
sobre «nosotros mismos», que invita a docentes a examinar su biografia, experiencias afectivas y
corporales, reconociendo cémo sus subjetividades se entrelazan con normas culturales y educativas,
posibilitando asf una practica pedagdgica mas critica.

El conocimiento docente, entendido como saber profesional y experiencial (Tardif, 2004),
se construye en la interseccion de la formacion disciplinar, las politicas institucionales y los saberes
previos de las y los docentes, mediando entre la prescripcion oficial y los marcos simbdlicos de las
comunidades escolares. En la ensefianza de la ESI, esta mediacion surge de la convergencia entre
el saber cientifico de docentes y equipos directivos y las concepciones culturales y populares de
estudiantes y sus entornos. Es en esta interaccién compleja, resignificada cotidianamente, donde se
produce la «alquimia educativa», que trasciende el aula y se proyecta en la vida social de toda la
comunidad educativa.

Docentes y equipos directivos asumen la responsabilidad de realizar la transposicion
didactica del saber cientifico e institucional, adaptandolo a estudiantes y al contexto educativo. Esta
labor se desarrolla en el marco de la triada didactica (Chevallard, 1991; Houssaye, 1988; Litwin,
1997; Tardif, 2004), cuya interacciéon entre docente, contenido y estudiante configura el acto



INDI Vol.23,e0102, JULIO-DICIEMBRE 2025, e-ISSN: 2362-5554

pedagdgico. En ese sentido, la ESI no solo exige transmitir conocimientos, sino también confrontar
marcos epistémicos en tension y revisar de manera critica los propios posicionamientos, en una
constante coconstruccion de caricter helicoidal, donde el conocimiento no avanza de manera lineal,
sino en espiral, enriquecido por la convergencia de conocimientos académicos, populares y
experienciales.

La distincién entre conocimiento popular y conocimiento cientifico se presenta como una
construccion histérica y pedagdgica que responde a determinadas formas de concebir el saber. A
lo largo de la historia educativa, los marcos curriculares han tendido a privilegiar el conocimiento
cientifico como forma legitima de saber, relegando el conocimiento popular a un plano secundario.
Sin embargo, desde una perspectiva critica inspirada en el pensamiento de Freire (1970) y en las
pedagogias latinoamericanas emancipadoras, se cuestiona la vision bancaria de la educaciéon y se
propone un enfoque dialégico, donde el conocimiento se construye colectivamente a partir del
encuentro entre saberes diversos y situados. En este marco, surgen preguntas sobre como
interactian estos conocimientos en la ensenanza de la ESI, qué lugar ocupa cada uno, y qué desafios
plantea su articulacion en la practica educativa.

ENTRE TENSIONES Y DIALOGOS, ENCUENTROS Y DESENCUENTROS

El conocimiento cientifico, que en este caso se expresa en los contenidos curriculares
respaldados por la Ley 26.150 y las resoluciones del Consejo Federal de Educaciéon (Resoluciones
45/08 y 340/18), tiene un lugar formal y normativo dentro de la escuela. Es el que permite hablar
de derechos sexuales y reproductivos, de salud, de prevencién de embarazos no intencionales, de
violencia por motivos de género y de diversidad sexual, siempre desde las normativas establecidas.

Por su parte, el conocimiento popular cumple un doble papel en la ensefianza de la ESI:
por un lado, modela la recepcién del discurso cientifico; por otro, puede convertirse en un recurso
pedagogico si se lo conoce y se lo trabaja de manera critica. El aprendizaje surge cuando se
construyen puentes entre lo que las y los estudiantes ya saben y lo que la escuela propone. Aunque
el conocimiento popular no aparece en los documentos oficiales ni en los libros, esta presente en
los vinculos, los silencios, las resistencias y en el curriculo oculto (Torres, 1998), operando como
marco interpretativo previo a la escolarizacion.

En contextos como el de la provincia de Jujuy, donde conviven diversas culturas
heterogéneas de migrantes, pueblos originarios, campesinos y urbanos (entre otros grupos), la
implementacion de la ESI enfrenta tensiones particulares. La jerarquizacion del saber cientifico
puede generar resistencia si se percibe como una verdad ajena a la experiencia local. No obstante,
una enseflanza basada en la pedagogia del didlogo, que reconozca y valore los saberes de
estudiantes, posibilita que la ESI se transforme en una experiencia significativa. Por ello, la pregunta
urgente no es s6lo como hacer dialogar ambos saberes, sino también como construir una practica
pedagdgica situada que evite reproducir jerarquias coloniales y epistémicas.

En este sentido, las reflexiones que aqui proponemos se orientan particularmente hacia el
rol docente, entendiendo que son las y los educadores quienes enfrentan cotidianamente el desafio
de mediar entre distintos sistemas de conocimiento en el aula. Asi, nos preguntamos: ¢como
ensefar los derechos sexuales y reproductivos desde la escuela sin avasallar las identidades
culturales? ;Coémo generar conversaciones donde los conocimientos populares puedan ser
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interpelados sin ser humillados? ;Cémo legitimar el saber cientifico sin caer en el tecnicismo o en
el autoritarismo pedagogico?

Estas preguntas buscan interpelar especialmente a quienes asumen la tarea educativa,
invitando a repensar el rol docente no como mero transmisor de contenidos cerrados, sino como
mediador de conocimientos en el espacio escolar. En respuesta, podemos decir que el
conocimiento cientifico ocupa el lugar del derecho garantizado, mientras que el conocimiento
popular debe ser reconocido como punto de partida para construir sentido, identidad y pertenencia.

ALGUNOS DESAFIOS DE ARTICULAR LOS CONOCIMIENTOS EN LA PRACTICA
EDUCATIVA

Hablar de ESI en Jujuy implica adentrarse en un terreno donde se entrecruzan historias,
creencias, silencios, miedos, resistencias y también esperanzas. Uno de los principales desafios es
la tension entre legitimidades. El conocimiento cientifico, que sostiene los contenidos de la ESI,
llega al aula como un saber legitimado por el Estado, por laley y por la escuela misma. Sin embargo,
no siempre goza de legitimidad desde la mirada de estudiantes, familias e incluso docentes, en
contextos atravesados por creencias religiosas, normas o mandatos culturales que, en muchos
casos, se contraponen a los contenidos y principios que promueve la ESI.

La tensién entre conocimientos cientificos y populares se refleja en la practica cotidiana del
aula, especialmente al abordar temas como diversidad sexual o anticoncepcion, donde estudiantes
o familias pueden recurrir a argumentos religiosos que reflejan saberes comunitarios. LLas docentes
y los docentes, al intentar sostener el marco cientifico y legal de la ESI, enfrentan el dilema de
respetar esas creencias sin dejar de garantizar derechos, lo que genera un terreno pedagdgico
complejo. Este tipo de evasion es una estrategia frecuente: por ejemplo, algunas y algunos docentes
limitan sus explicaciones a diferencias biolégicas entre sexos, evitando reconocer identidades no
binarias o promover reflexiones sobre inclusién, debido al temor de «equivocarse» o generar
rechazo. Al respecto, una directora refirié: «El mayor desafio se encuentra en los prejuicios que las
docentes y los docentes pueden tener al momento de implementar los contenidos de la ESI.
Tematicas como la diversidad de género o los derechos sexuales constituyen barreras significativas
en la enseflanza» (Entrevista realizada a directora, 2025).

En provincias como Jujuy, donde conviven fuertes tradiciones, algunas basadas en la
religion, el desafio es construir puentes: ensefiar derechos sin imponer verdades y promover
reflexiones sin deslegitimar las experiencias locales. Un aspecto clave es considerar las emociones
como dimensién central de los procesos educativos (Kaplan et al,, 2023), ya que hablar de
sexualidad moviliza historias personales, recuerdos y experiencias de violencia o incomodidad. En
contextos donde persisten silencios sociales, como los vinculados al abuso intrafamiliar, la violencia
por motivos de género o las identidades sexuales no binarias, la ESI representa una oportunidad
para nombrar aquello que historicamente se call6. Sin embargo, también abre la puerta hacia lo
desconocido y aquello que incomoda, generando resistencias tanto en docentes como en
estudiantes.

En este sentido, la ESI se constituye en un espacio de reconfiguraciéon emocional (Gamba,
2018) que posibilita un cambio de mirada sobre como las docentes y los docentes comprenden,
vivencian y expresan su sexualidad. Las entrevistas realizadas evidencian como esta dimension
atraviesa la practica docente. Un directivo sefial6: «A menudo, la resistencia a tratar ciertos temas
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surge de la subjetividad del docente, donde su propia ética personal puede influir en como aborda
la ensefianza, prefiriendo evitar ciertos contenidos por temor a entrar en conflicto con sus
creencias» (Entrevista realizada a director, 2024). De manera similar, una directora expresé: «La
ESI interpela no sélo a las y los estudiantes, sino también a las y los docentes. Por eso, muchas
veces se genera resistencia, porque obliga a revisar creencias, modos de relacionarse y formas de
mirar la diversidad. No todos estan preparados para eso» (Entrevista realizada a directora, 2024).

Estas voces reflejan como las emociones y las experiencias personales operan como
mediadoras en la implementacion de la ESI. Asi, la formacién docente requiere incorporar espacios
de reflexiéon que permitan promover una gestion emocional consciente y una valorizacion
institucional de la afectividad.

La diversidad cultural de Jujuy exige adaptar la ESI a contextos especificos, evitando
enfoques uniformes que puedan percibirse como imposiciéon. En este marco, las docentes y los
docentes actuan como mediadores y articuladores, enfrentando la ensefianza de temas sensibles
muchas veces sin apoyo institucional ni formacién adecuada, lo que subraya la necesidad de
espacios colectivos de formacion y cuidado docente.

REFLEXIONES FINALES

La ensefianza de la ESI, tal como se expone a lo largo de este ensayo, se configura como
un campo de tension, donde el conocimiento cientifico y el conocimiento popular se confrontan,
especialmente en contextos diversos como Jujuy, donde el debate constante y sostenido sobre
educacion sexual es urgente y necesario. La escuela, en tanto espacio de formacion ciudadana,
requiere propiciar un dialogo genuino. Para ello, se necesita una pedagogia del encuentro que valore
tanto la legitimidad del conocimiento cientifico como la riqueza del conocimiento popular.

Asimismo, el rol de las docentes y los docentes resulta clave: no solo como transmisoras y
transmisores de contenidos, sino como mediadoras y mediadores culturales, sujetos situados que
deben enfrentarse a sus propios limites, revisar sus creencias y acompafiar procesos formativos
complejos. Solo en ese ejercicio de didlogo critico y respetuoso entre los distintos conocimientos
es posible construir una ESI que habilite y no niegue la diversidad.
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Resumen. El presente articulo tiene como objetivo
analizar una de las modificaciones mias relevantes
introducidas en el proceso de actualizacién curricular de
la carrera de Licenciatura en Disefio de la Comunicacion
Visual, perteneciente a la Facultad de Arquitectura,
Disefio y Urbanismo de la Universidad Nacional del
Litoral (FADU-UNL): la redefiniciéon del perfil del
egresado universitario.

El analisis se focaliza en la incorporacion de practicas
profesionalizantes dentro del nuevo Plan General 2023,
cuya implementacién se inicié6 de forma progresiva a
partir del ciclo lectivo 2025. Histéricamente, la carrera no
contempl6 estas instancias como parte integral de la
formacién académica, a pesar de su relevancia para la
construccion de competencias profesionales en el campo
del Disefio de la Comunicacion Visual. En este marco, se
examinan los principales lineamientos del nuevo disefio
curricular, asi como un recorrido tedrico que permite
reflexionar sobre la importancia de incluir estas practicas
como componente esencial del trayecto formativo de los
futuros profesionales del area.

Palabras
egresados

clave: TFormacién, curriculum, practicas,

Abstract. This article aims to analyze one of the most significant
modifications introduced in the curricnlum update process of the
Bachelor's Degree in Visual Communication Design, offered by the
Faculty of Architecture, Design and Urbanism at the National
University of the Litoral (FADU-UNL): the redefinition of the
graduate profile.

The analysis focuses on the incorporation of professional practice
components into the new 2023 General Curriculum Plan, whose
implementation began progressively with the 2025 academic year.
Historically, the program did not include such instances as an
integral part of academic training, despite their relevance for the
development of professional competencies in the field of Visual
Communication Design. Within this framework, the article
examines the main guidelines of the new curriculum design, along
with a theoretical overview that supports a reflection on the
importance of incorporating professional practices as a core
component of the educational pathway for future professionals in the
discipline.

Keywords: Formacion, curriculum, prdcticas, egresados
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LA URGENCIA DE UN NUEVO CURRICULUM

En los dltimos afios, la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo (FADU) de la
Universidad Nacional del Litoral (UNL) ha impulsado un proceso de revisioén y actualizacion de
los planes de estudio de sus carreras, en respuesta a las transformaciones sociopoliticas,
tecnoldgicas y culturales que atraviesa el contexto contemporaneo. Dicho proceso atiende a las
necesidades de la sociedad en la cual se articula la comunidad universitaria y busca responder, desde
un saber académico, a los paradigmas que surgen frente a los nuevos dispositivos tecnoculturales
que caracterizan un proceso de transformacion de las experiencias del tiempo y el espacio, con
vestigios de una pandemia que afect6 a toda la poblacién y que condujo a cambios significativos
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En el caso particular de la Licenciatura en Disefio de la Comunicacion Visual (en adelante,
LDCV), se identificaron debilidades estructurales en el plan de estudios vigente desde 2001,
especialmente en lo relativo a la articulacion entre la formacion tedrica y la practica profesional. Un
equipo integrado por autoridades —decano, vicedecano—, representantes académicos —
secretarfas— y asesores externos —representantes de la Unidad de Evaluaciéon Continua de la
Calidad— llev6 adelante un diagnostico exhaustivo que sirvié de base para la elaboracion del Plan
General 2023. De esta manera, los claustros de FADU, fieles al espiritu y a los principios que
caracterizan a la UNL, plantearon una forma de trabajo articulada e integral, en pos de mantener
su reconocida calidad académica, que involucré e hizo participe a la totalidad del colectivo. Se
contd, ademas, con la asesoria académica de las doctoras Alicia Camilloni, Marta Paillet, Adriana
Caillon y Isabel Molinas, referentes en estas tematicas, quienes participaron en todas las etapas del
proceso.

Los resultados del diagnéstico fueron difundidos mediante informes institucionales y
encuentros abiertos que permitieron ampliar el debate. Estos encuentros se constituyeron en punto
de partida para abrir el didlogo con profesores titulares, jefes de trabajos practicos y pasantes de
distintas asignaturas, junto con alumnos y egresados, con el objetivo de informar sobre los avances
y conclusiones, e invitarlos a participar en la construccién de las reformas. Los espacios de debate
generaron criticas que fueron atendidas por el equipo designado para elaborar la nueva propuesta,
en la cual tanto docentes como estudiantes expresaron sus inquietudes frente a las decisiones
planteadas por el grupo encargado de la actualizaciéon. De este modo, se promovidé una
construccion colectiva de la nueva propuesta curricular, orientada a fortalecer la calidad académica,
responder a las demandas profesionales emergentes y mejorar la insercion laboral de los futuros
egresados.

En ese contexto, se advirtié que la formacién de los estudiantes no se corresponde
plenamente con el perfil de egreso, lo cual requiere especial atenciéon, dado que emergen nuevos
modos de construccion del saber y areas de desarrollo profesional que exigen un redisefio curricular
y una implementacion urgente.

Este texto tiene como objetivo describir el proceso de actualizacion curricular desde una
perspectiva analitica y propositiva. En este sentido, por un lado, expone las problematicas que
motivaron la revisiéon del plan de estudios vigente y, por otro, presenta las lineas de accién que
orientan la nueva propuesta, incorporando ejemplos concretos de articulacién entre teoria y
practica profesional.
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Uno de los ejes centrales de esta reflexion radica en la necesidad de ampliar las experiencias
practicas ofrecidas durante la formacién, dado que su limitada presencia ha dificultado
historicamente la preparacion adecuada de los futuros egresados para su insercion laboral,
alejandolos del perfil profesional previsto en el disefio curricular actual.

Repensando la formacién académica

El Plan Cutrricular 2001 de la Licenciatura en Disefio de la Comunicacién Visual, dictado
por la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo (FADU) de la Universidad Nacional del
Litoral (UNL), se mantuvo vigente durante mas de dos décadas. Durante este periodo, la sociedad
atravesé transformaciones sustanciales, especialmente en lo que respecta al avance de nuevas
tecnologfas, la digitalizacién de procesos, la expansion de entornos virtuales de trabajo y las nuevas
modalidades de circulaciéon de la informacioén. Estos cambios impactaron directamente en la
practica profesional del disefio, exigiendo la incorporacion de nuevos soportes de comunicacion
sobre los cuales operar y el desarrollo de capacidades orientadas a anticipar escenarios laborales
dinamicos y aun inciertos.

La pandemia de COVID-19 aceler6 estos procesos al imponer una transicion abrupta hacia
la virtualidad en el ambito educativo, lo que evidencio6 la obsolescencia de enfoques pedagogicos
tradicionales y expuso la necesidad de actualizar los métodos y recursos utilizados en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. En muchos casos, los materiales de estudio de las catedras continuaban
siendo de caracter exclusivamente analégico y no respondian a las especificidades de las asignaturas
ni a las nuevas demandas tecnoldgicas. Esto modificé significativamente las dinamicas y los modos
de trabajo.

Esta virtualidad forzada no solo afectd las dinamicas pedagodgicas, sino que ademas
revolucioné el mercado a partir del auge de las ventas y el consumo en redes sociales. En
consecuencia, surgié una demanda sostenida de profesionales del disefio vinculados a areas como
la comunicacion digital, la gestion de contenidos y el community management. Paralelamente, se
popularizé la figura del freelancer, que propone una nueva manera de prestar servicios de gestion
independiente y cuya modalidad ha sido adoptada por un ndimero creciente de estudiantes y
egresados del campo del disefio de la comunicacion visual.

En este contexto, Camilloni argumenta que el surgimiento de las nuevas profesiones se
debe a factores enddgenos y exdgenos a las profesiones existentes, siendo los ultimos afectados
significativamente en las ultimas décadas por las transformaciones en los sistemas productivos —
muchos de ellos como respuesta a un nuevo orden politico y econémico que se instaura a nivel
mundial— y por el desarrollo de las nuevas tecnologfas de informacién y comunicacion. La autora
sostiene que, a partir de estos procesos, se evidencia un cambio en las modalidades del ejercicio
profesional y en aquello que contemporaneamente se considera un «profesional» y los llamados
campos profesionales. Asimismo, afirma que la formaciéon de base, continuamente actualizada,
debe construirse a partir de sistemas de formaciéon presentes en un curriculo integral que logre
articular y fusionar la labor de docencia, investigacién y extension (Camilloni, 2013:103-105).

Estos cambios ponen de manifiesto la necesidad de centrar la atencién en los procesos de
ensefanza y aprendizaje dentro de las carreras proyectuales de disefio. Este enfoque no debe
limitarse al uso de herramientas, aplicaciones o programas especificos —cuyo caracter es
transitorio, sujeto a modas y constantes actualizaciones— sino que debe orientarse hacia la
construccion de nuevos modos de producciéon del conocimiento. Resulta clave promover una
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formacién que integre perspectivas disciplinares diversas, con el fin de fortalecer la capacidad de
intervencion proyectual en contextos culturales y tecnolégicos complejos.

En este sentido, el objetivo es formar profesionales capaces de intervenir en la cultura desde
una mirada proyectual, con competencias que les permitan desempefiarse en un entorno laboral
dinamico, sobre soportes diversos —existentes y emergentes— que sin duda requeriran la
intervencion de disenadores en comunicacion visual.

Esta mirada integral se alinea con los planteos de De Alba (1998), quien destaca la necesidad
de pensar el curriculum en toda su complejidad, interviniendo en sus diferentes aspectos y
dimensiones, y atendiendo asi a su complejidad conceptual. Propone, en consecuencia, contemplar
la formacioén tedrica, critico-social, tecnoldgica y practica, tanto en los aspectos estructurales—
formales como en los procesales—practicos (De Alba, 1998:26-27).

El Plan General de Actualizacién Curricular 2023, disefiado para implementarse a partir del
ciclo lectivo 2025, refleja un trabajo sostenido orientado a atender estas demandas emergentes. Su
propuesta se constituye como una respuesta institucional a los desafios contemporaneos de la
disciplina, procurando ofrecer una formaciéon académica pertinente, actualizada y articulada con el
ejercicio profesional.

LINEAMIENTOS GENERALES DEL NUEVO DISENO CURRICULAR

El Plan Curricular 2001 evidencié con el tiempo limitaciones estructurales para responder
adecuadamente a las nuevas demandas del campo profesional del disefio. En ese marco, la
comunidad académica de la Licenciatura en Disefo de la Comunicaciéon Visual (LDCV) llevo
adelante un proceso de revision profunda, que dio como resultado el Plan General de Actualizacién
Curricular 2023. Esta nueva propuesta fue elaborada de forma colaborativa y se constituye como
una respuesta concreta a los desafios contemporaneos de la formacién en disefio.

La reformulacién del plan de estudios se estructura a partir de cuatro ejes fundamentales
que articulan teorfa, practica, investigacion y proyeccion profesional:

e Flexibilizacion de trayectos formativos, mediante la incorporacion de materias optativas
y electivas, permitiendo trayectorias diversas que enriquezcan el perfil de egreso y amplien
las posibilidades de insercién laboral.

e Fomento del pensamiento critico, promoviendo una formacién ética y con conciencia
del impacto social y cultural del disefio.

e Fortalecimiento de los vinculos entre docencia, investigacion y extension,
entendidas como dimensiones integradoras de una formacién universitaria comprometida
con su entorno.

e Incorporacion transversal y progresiva de las practicas profesionalizantes, a lo largo
de toda la carrera y no como una instancia aislada.

Tal como lo expresa el documento del Plan General:

El objetivo es que el alumno desarrolle la capacidad de enfrentarse a situaciones
nuevas, indagando, investigando y produciendo respuestas de disefio (con todo
lo que ello implica), en lugar de pretender mostrar a quienes estudian todo el
universo de situaciones posibles que nunca sera alcanzable. (Plan General,
2023:44).
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En linea con este planteo, Guyot (2016) sostiene la necesidad de reflexionar de manera
critica y estratégica sobre los modos de enseflar y aprender en el contexto universitario
latinoamericano, entendiendo que esta tarea es esencial para redefinir el lugar del conocimiento en
las instituciones publicas de educacién superior. A partir de estas premisas, el nuevo disefio
curricular asume el compromiso de vincular de forma organica la formacién académica con las
practicas profesionales, permitiendo que los y las estudiantes accedan a experiencias significativas
antes de su egreso, y no tnicamente en el tramo final de su trayectoria académica.

Adicionalmente, uno de los principios rectores del nuevo plan es el respeto por la libertad
de catedra, entendida no como fragmentacién, sino como una oportunidad para diversificar
enfoques y metodologias, favoreciendo asi la actualizacion constante de contenidos. En ese sentido,
se promueve una renovacion pedagdgica centrada en una metodologia proyectual contemporanea,
que estimule en los estudiantes la capacidad de actuar en contextos complejos, investigando,
indagando y produciendo soluciones de disefio. Este enfoque apunta a superar las logicas de
transmision de saberes cerrados y universos de aplicacion limitados, fomentando la formacién de
profesionales con herramientas para actuar de manera critica, creativa y estratégica en diversos

contextos de actuacion.
Reformulacion del perfil del egresado

En el Plan General (2023), cabe destacar que el perfil del egresado se constituye como uno
de los nucleos problematicos tratados en el documento diagndstico, y se subraya que para la
comunidad FADU el alargamiento desmedido de las carreras, producto de una trama de multiples
factores, pese a constituirse como un debate ya instalado en todo el ambito educativo, no logra un
efecto real que permita la optimizacién de los tiempos. Frente a esta realidad inminente, el nuevo
disefio curricular define el perfil del egresado como un profesional capaz de intervenir critica y
creativamente en escenarios diversos, con una formacioén sélida tanto en los aspectos técnicos
como en los socioculturales del disefio. Se enfatiza la necesidad de formar disefiadores/as con
competencias para:

® Gestionar proyectos de comunicacion visual de manera autbnoma o en equipos
interdisciplinarios.
Integrar saberes provenientes de diferentes areas del conocimiento.
Anticipar y adaptarse a escenarios cambiantes, utilizando herramientas proyectuales y
metodologicas actualizadas.

o Comprender el disefio como un campo de intervencion cultural con incidencia social y politica.
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Practicas profesionalizantes: de la excepcion a la transversalidad

Una de las principales debilidades detectadas en el Plan 2001 fue la escasa integracion entre
los contenidos tedricos y las demandas reales del ejercicio profesional, evidenciada en la
desarticulacion de las asignaturas con la instancia formal vinculada a la inserciéon laboral. La
asignatura «Practica Profesional y Legislacion» (PPL), perteneciente al area de Tecnologfa y ubicada
dentro de la malla curricular en el cuarto nivel, no planteaba correlatividades, por lo cual era habitual
que estudiantes que no contaban con los conocimientos minimos para el desarrollo de los trabajos
practicos se inscribieran e intentaran eximirse en la asignatura, debiendo recursar al no lograr los
objetivos esperados en el desarrollo de dos herramientas necesarias al momento de preparar su
insercion laboral: el curriculum vitae y el portfolio.

Uno de los cambios mas significativos en el marco del nuevo disefio curricular es el
desplazamiento de las practicas profesionalizantes desde una asignatura aislada hacia una légica
transversal y progresiva en todo el trayecto formativo, con una asignatura situada en el corolario
del recorrido. Se proyecta una articulacion entre las tres grandes areas del plan —Disefio, Ciencias
Sociales y Tecnologia— mediante proyectos integradores, pasantias supervisadas, talleres de
simulacion profesional y experiencias de investigacion aplicada, paralela a un Trabajo Final de la
carrera que reemplaza a la antigua Tesina de Graduacion. Este trabajo busca generar una instancia
colectiva que permita matizar los perfiles de egreso, en una bisqueda orientada a ofrecer espacios
reales para el desarrollo de las practicas profesionalizantes en los contextos regionales, nacionales
e internacionales, a partir de la gran demanda laboral asociada al auge de las nuevas tecnologfas en
el campo del disefio de la comunicacion visual.

La implementacién de requisitos para el desarrollo de trayectos prevé que, para cursar PPL,
se exige contar con el 100 % de los créditos del ciclo basico y la aprobacién de las materias del ciclo
superior, pudiendo tener regularizadas Comunicacion I, Tecnologfa del Diseno III y Teoria y
Critica del Disefio. De este modo, al momento de realizar el cursado de PPL, el estudiante cuenta
con los «contenidos indispensables para abordajes disciplinares de complejidad creciente» (Plan
General, 2023:84). Consideramos que estos cambios pueden operar de manera positiva para reducir
el nimero de recursantes, evitando en los estudiantes frustraciones que propicien la deserciéon y
favoreciendo que egresen como profesionales calificados para «idear y gestionar proyectos que
resuelvan problematicas de disefio de la comunicacion visual de diferentes escalas, focalizando en
escenarios hegemonicos y masivos a través de la generaciéon de procesos que median entre la
tecnologia y el proyecto» (Plan General, 2023:77).

Propuestas microcurriculares en el aula

Alo largo de este articulo se ha evidenciado que el perfil de egreso esta determinado a partir
del diseno curricular y que su definicién ocupa un lugar central en el nuevo Plan General 2023
propuesto por la FADU para su implementaciéon paulatina a partir del ciclo lectivo 2025. Este
escenario plantea un nuevo interrogante que utilizamos como disparador: ¢de qué manera podemos

implementar el nuevo disefio curricular dentro de los contenidos de catedra?
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Si bien cada equipo docente podra profundizar en esta pregunta desde su propia
perspectiva, como punto de partida se proponen las siguientes lineas de accion:

e Actualizacién permanente de las tematicas abordadas en las instancias practicas, asi como
la produccion de materiales especificos de cada catedra que reflejen, tanto para estudiantes
como para docentes, los contenidos, teorfas y metodologias aplicadas en el desarrollo de
los proyectos.

¢ Implementaciéon de proyectos integradores que promuevan la aplicacion articulada de
saberes adquiridos en otras materias, en sintonia con las distintas areas del disefio y bajo el
enfoque del modelo espiralado propuesto por Félix Temporetti.

e Promocion de actividades de investigacion conjunta entre estudiantes y docentes, asi
como el impulso de proyectos de extension universitaria.

e Fortalecimiento de las practicas profesionalizantes desde el inicio de la formacion,

mediante pasantias supervisadas con tutorias que acompafien la insercién laboral.

e Estimulo a una mayor oferta de materias optativas y electivas que permitan a los
estudiantes explorar areas de especializacion dentro del campo del disefio, promoviendo
trayectos formativos mas personalizados.

Desde el equipo docente que acompana el proceso de transicién curricular de la carrera de
LDCV en la FADU-UNL, se destaca la necesidad de convocar a todas las catedras que integran el
plan de estudios a repensar colectivamente sus propuestas pedagdgicas. Es fundamental
comprender el disefio de manera integral, especialmente al abordar piezas tanto analégicas como
digitales, y proyectar planificaciones que incluyan instancias de formacién profesional aplicada.

Para avanzar hacia un curriculum en accidn, flexible y conectado, se requiere revisar
criticamente las estructuras vigentes y promover una mayor permeabilidad entre las distintas
asignaturas. A partir del recorrido tedrico presentado, reafirmamos la necesidad de incorporar las
practicas profesionalizantes como parte constitutiva de la formacién académica, y no como una
instancia final o aislada del trayecto formativo.

En este contexto, confiamos en que el presente aporte —centrado en una de las
transformaciones curriculares mas significativas— pueda contribuir a la reflexiéon colectiva y al
replanteamiento de las practicas docentes, promoviendo una formacién mas dinamica, critica y
pertinente.

Finalmente, destacamos que la participacion activa de todos los actores institucionales en
este proceso refleja un fuerte compromiso con la mejora continua de la formacion universitaria.
Este acompafiamiento ha sido clave para concretar un cambio curricular largamente esperado, que
hoy se convierte en una realidad tangible. Con orgullo, reafirmamos nuestra vocacién docente
dentro de una institucion publica y de calidad como lo es la Universidad Nacional del Litoral.
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Resumen. Este trabajo presenta una experiencia de
extension universitaria realizada en el ano 2025 entre el
Profesorado Universitario en Ciencias Agrarias de la
Facultad de Ciencias Forestales de la Universidad

Nacional de Misiones (UNaM) y la Escuela de la Familia
Agticola (EFA) San Vicente de Paul, ambas instituciones
con influencia territorial en la localidad de San Vicente,
provincia de Misiones, Reputblica Argentina. La
propuesta, gestada desde las catedras de Practica
Profesional Docente 11, Practica Profesional Docente 111
y Residencia Pedagdgica, tuvo como propésito favorecer
el acercamiento temprano de los futuros docentes a la
realidad institucional y pedagdgica de una escuela agraria
de nivel secundario. A través de actividades organizadas
siguiendo la metodologia de enseflanza por proyectos y
mediadas por estrategias ludico—diddcticas, se buscod
promover el desarrollo de competencias fundamentales
para el ejercicio de la docencia, tales como la
planificacion, el trabajo colaborativo, la coordinacién de
grupos y la reflexién critica sobre la practica. La
experiencia se estructuré en torno a tematicas de
educacién ambiental, abordando cuestiones propias del
contexto regional y de la actividad agricola. Esta iniciativa,
que se viene desarrollando desde el afio 2019, permitié
fortalecer los lazos entre la universidad y las escuelas
asociadas, reconociéndolas como espacios coformadores
y retribuyendo su compromiso en la formacién practica
de los estudiantes del profesorado.

Palabras clave: Formacion docente universitaria,
enseflanza por proyectos, educaciéon ambiental, ciencias
agrarias

Abstract. This paper presents a university extension experience
carried ont in 2025 between the university teacher training program
of Agricultural Sciences of the Faculty of Forest Sciences, National
University of Misiones (UNaM), and San V'icente de Panl Family
Farming School (EFA) both institutions with territorial influence
in the town of San Vicente, Misiones Province, Argentina. The
proposal, which was developed by the departments of Professional
Teaching Practice II, Professional Teaching Practice 1II and
Pedagogical Residency departments, aimed to promote the early
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exposure of future teachers to the institutional and pedagogical
reality of a secondary agricultural school. Through activities designed
using project—based teaching methodology and supported by playful
and didactic strategies, the program promotes the development of
fundamental ~ competencies  for teaching, such as  planning,
collaborative work, group coordination, and critical reflection on
The  experience
Environmental Edncation themes, addressing issues specific to the

teaching  practice. was  structured  around

Notas de autor

regional context and agricnltural activity. This initiative, which has
been underway since 2019, strengthens ties between the university
and partner schools, recognizing them as co—educational spaces and
rewarding their commitment fo the practical training of student
teachers.

Keywords: University teacher training, project—based learning,
Environmental Education, agricultural sciences
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LA EXTENSION UNIVERSITARIA COMO ESPACIO DE FORMACION

La actividad de extension universitaria aqui presentada se inscribe en una de las lineas del
Proyecto de Capacitacién y Formaciéon Docente del Area de Formacién Docente de la Facultad de
Ciencias Forestales (UNaM). La experiencia consistié en una Jornada de Sensibilizacion y Reflexion
sobre el Dia Mundial del Medio Ambiente, realizada en junio de 2025 en una escuela asociada al
profesorado, bajo el lema «Promoviendo la conservacion y restauracion ambientaly.

Cabe destacar que esta edicion fue aprobada por la Secretaria General de Extension de la
UNaM como proyecto de extension en la convocatoria Catedras en Accion 2024, bajo el titulo Prdcticas
docentes en accion: fomentando la educacion ambiental a través de proyectos educativos sobre el Dia Mundial del
Medio Ambiente (Codigo 16/F113—CFA), lo que permitié ampliar su alcance y visibilidad dentro de
la comunidad universitaria, as{ como incorporar a tres estudiantes becarios al equipo de trabajo.

La iniciativa se originé desde las catedras de Practica Profesional Docente II, Practica
Profesional Docente III y Residencia Pedagoégica del Profesorado Universitario en Ciencias
Agrarias (PUCA), carrera creada en el marco del Programa de Expansion Territorial de la
Educacion Superior, que se dicta en la localidad de San Vicente, ubicada a aproximadamente 200
km de la capital provincial, Posadas.

La primera edicion de esta jornada se llevé a cabo en el afio 2019 en dos instituciones de la
region: la Escuela de la Familia Agricola (EFA) Espiritu Santo de El Soberbio y el Instituto de
Ensefianza Agropecuaria (IEA) N.° 9 de Colonia Aurora. Debido a la emergencia sanitaria
provocada por la pandemia, la actividad fue suspendida temporalmente, retomandose en 2023 con
renovado compromiso institucional y pedagdgico. Desde entonces, ha tenido continuidad en los
afios 2024 y 2025, realizandose en el IEA N.” 3 y en la EFA San Vicente de Padl, ambas ubicadas
en la localidad de San Vicente.

Las escuelas seleccionadas para el desarrollo de la jornada son instituciones asociadas al
Profesorado Universitario en Ciencias Agrarias, con las cuales se sostienen vinculos permanentes
a través de diversas actividades conjuntas. Estas se ubican en zonas aledafias a la localidad de San
Vicente y, por su modalidad agraria, abordan de manera transversal tematicas referidas a la
naturaleza. En este sentido, los contenidos trabajados en estas instituciones incluyen problematicas
ambientales locales, sus causas, consecuencias y posibles estrategias para su mitigacion o resolucion,
constituyendo un marco propicio para la propuesta de intervencion.

INTENCIONALIDADES FORMATIVAS DE LA PROPUESTA

La realizacién de esta jornada en la escuela asociada tuvo, entre otros propositos, el de
retribuir la constante predisposicién y colaboracion del equipo directivo y de los docentes, quienes
recibieron a los estudiantes del profesorado en el marco de sus practicas, desarrolladas tanto en el
aula como en los talleres y en los sectores didactico—productivos. Ademas, contribuye a que la
practica de los futuros docentes no sea entendida inicamente como una instancia de transmision
de contenidos, sino como un espacio donde se ponen en juego saberes y didlogos con la realidad,
reconociendo su complejidad. En este sentido, «supone poner en didlogo distintas miradas y
lecturas respecto de las opciones que se consideren de mayor potencialidad en funcién de sujetos
y contextos, para lo cual se hace necesaria una posiciéon de reflexividad basica» (Edelstein,
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2015:194). De alli que estas experiencias adquieran un valor formativo singular, ya que, mas alla de
los aprendizajes disciplinares relacionados a la educacion ambiental, permiten a los estudiantes
ensayar modos de intervencion, revisar supuestos y resignificar su rol docente. La ensefianza por
medio de proyectos «promueve un aprendizaje eminentemente experiencial, pues se aprende al
hacer y al reflexionar sobre lo que se hace en contextos de practicas situadas y auténticas» (Diaz
Barriga, 2006:30). La ensefianza es siempre una practica situada, atravesada por tensiones y desafios,
que hace imprescindible recuperar instancias de reflexion critica que fortalezcan la construccion de
la identidad profesional.

Por otra parte, la incorporaciéon de estrategias lidico—didacticas para el abordaje de
contenidos teéricos ofrece a los estudiantes, y futuros docentes, maltiples ventajas al momento de
trabajar tematicas vinculadas con los ejes propuestos en el proyecto. «El juego en el ambito
educativo y desde la didactica se convierte en un elemento significativo potenciador del aprendizaje
que puede ser llevado al aula sin distinciéon de niveles educativos» (Melo Herrera y Hernandez
Barboza, 2014:49). Estas metodologias no solo posibilitan una aproximacién innovadora y
alternativa a los contenidos, sino que también incrementan la motivacién y el compromiso de los
participantes. Al aprender a través del juego, se promueve el desarrollo de competencias especificas
tanto en la formacion docente como en los estudiantes del nivel secundario, fortaleciendo asi los
procesos de enseflanza y aprendizaje desde una perspectiva participativa, dinamica e integral. «El
juego puede favorecer la autonomia, la toma de decisiones y ayudar a establecer vinculos mas
afectivos con los espacios donde se desarrollan» (Melo Herrera y Hernandez Barboza, 2014:54). A
su vez, estas experiencias contribuyen al desarrollo de una conciencia ambiental orientada a la
preservacion de este valioso recurso, promoviendo una formacion critica y comprometida con el
entorno.

La planificacion de actividades educativas mediante la metodologia de proyectos constituye

una instancia formativa desafiante para quienes se estan preparando para ejercer la docencia.

El método de proyectos es una de las alternativas mas viables para el desarrollo
de competencias en los alumnos, ya que permite poner en juego conocimientos,
habilidades y actitudes a través del desarrollo de las actividades que se
desprenden de su planteamiento y realizaciéon (Frola y Velasquez, 2011:39).

En este sentido, pensandolo como estrategia didactica, no solo favorece la integraciéon de
saberes, sino que también promueve el trabajo en equipo, el aprendizaje colaborativo, la autonomia,
la produccién académica y el fortalecimiento de la alfabetizacion digital, competencias esenciales
para el ejercicio docente en contextos contemporaneos.

La fecha seleccionada para el desarrollo de estas actividades adquiere una significatividad
especial en si misma: el Dia Mundial del Medio Ambiente constituye una celebraciéon clave que
permite abordar las problematicas ambientales desde una perspectiva humanizadora. Esta jornada
invita a los participantes a convertirse en agentes activos a favor del desarrollo sostenible,
promoviendo alianzas interinstitucionales para el abordaje de tematicas ambientales. Del mismo
modo, representa una oportunidad para fomentar la alfabetizacién ambiental, entendida como un
proceso mediante el cual se «sensibiliza a las personas respecto de las causas y los efectos de
problemas que afectan al ambiente, al impulsarlos a pensar positivamente en soluciones posibles y
aplicables» (Inda, 2021:41), promoviendo asi la formacién de ciudadanos criticos y comprometidos,
capaces de asumir un rol activo como agentes de cambio en la construcciéon de una sociedad mas

justa y ambientalmente responsable. Esto se encuentra en consonancia con algunos de los
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principios enunciados en la Ley de Educaciéon Ambiental Integral N.? 27.621 que, en su articulo
tres, propone un abordaje interpretativo y holistico, respetando y valorando la biodiversidad,
promoviendo la educacién en valores y fomentando la participacion y la formacién ciudadana.
Asimismo, la propuesta invita a reflexionar sobre los modelos productivos vigentes y sus impactos
en los ecosistemas de la region, valorando la importancia de conservar y restaurar los ambientes
rurales. En este sentido, se fomenta la adopcién de practicas agricolas sustentables como estrategia
para preservar los recursos naturales y promover su sostenibilidad a largo plazo.

Desde una perspectiva pedagdgica y formativa, la jornada también se plantea como una
instancia de fortalecimiento de los vinculos entre la universidad y las escuelas asociadas. Esta
articulacién permite consolidar el trabajo colaborativo entre docentes coformadores de las
instituciones de nivel secundario y el equipo docente del profesorado. Del mismo modo, se
promueve la integracién entre estudiantes y docentes de la escuela asociada y del profesorado
mediante el desarrollo de experiencias compartidas en entornos escolares reales. Finalmente, la
propuesta contribuye a la articulacion entre distintos niveles del sistema educativo, visibilizando la
metodologia de trabajo del profesorado y reafirmando el rol de la universidad como agente
transformador, comprometido con la realidad social y ambiental de su territorio.

ACTIVIDADES PREVIAS A LA INTERVENCION

En la ediciéon 2025 se realiz6é una actividad introductoria previa a la jornada, dirigida a los
estudiantes del profesorado. L.a misma consistié en una charla sobre Conservacién y Restauracion
Ambiental, a cargo de Jonatan Villalba (Fundacién Vida Silvestre), quien brindé un marco general
sobre el enfoque, destacando su importancia para la preservacion de especies nativas, la proteccion
del bosque y la sostenibilidad productiva. Se subray6 la necesidad de politicas publicas orientadas
a la restauraciéon ambiental, adaptadas a cada territorio, con el objetivo de recuperar suelos,
fortalecer producciones regionales y mejorar la calidad de vida local.

Conformacion de grupos y primeros pasos

El trabajo se inici6 a mediados del mes de abril con un encuentro en el que participaron
todos los estudiantes que cursan los espacios curriculares de Practica Profesional Docente 11, IIT y
Residencia Pedagogica, junto a los equipos docentes de cada catedra. En esa oportunidad, se realizé
una charla introductoria sobre la tematica del Dia Mundial del Medio Ambiente, considerando el
lema propuesto para ese afio. En dicha instancia se explicé la propuesta de trabajo, sus propésitos,
las actividades planificadas y la dinamica metodoldgica que se desarrollaria, generando un espacio
de didlogo para responder dudas y consultas de los estudiantes.

Luego de la chatla, los estudiantes becarios y las graduadas adscriptas, coordinaron una
dinamica ludica con el objetivo de integrar a estudiantes de las distintas catedras. A partir de esta
actividad se conformaron grupos mixtos de manera equitativa, lo cual favorecio la interaccion y el
trabajo colaborativo. Cada grupo seleccioné una tematica de interés relacionada con los
lineamientos presentados, y comenzaron a esbozar las primeras ideas para una propuesta ludico—
didactica.

Se establecié un cronograma de trabajo que guio el proceso y fomento la autogestion de
los grupos. Para facilitar la organizacion, los estudiantes habilitaron canales de comunicacion
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(principalmente WhatsApp y Google Drive), a través de los cuales avanzaron en la elaboracion de
los borradores de sus propuestas, con el acompafamiento permanente de las adscriptas y becarios.

Una vez realizadas las correcciones de los docentes, los estudiantes incorporaron las
sugerencias a sus propuestas. En la etapa previa a la jornada, se realizé un nuevo encuentro en la
sede de la Facultad. En esta instancia, cada grupo presentd su propuesta con todos los materiales
didacticos preparados, participando de una simulacién que consistié en desarrollar sus actividades
en un tiempo de 20 minutos (equivalente al tiempo previsto para los talleres en las escuelas), con
sus companeros como publico. Esta instancia permitié poner en practica lo planificado, promover
el dialogo y recibir aportes de sus pares.

Dicha simulacién se convirtié en un espacio clave para ajustar las propuestas. Al finalizar
cada presentacion, los docentes brindaron una devoluciéon general, en la que se destacaron los
aciertos y se abordaron aspectos a mejorar. Se hizo especial hincapié en la participacion equitativa
de todos los integrantes del grupo, la generacién de espacios de interaccion significativos, la
necesidad de evitar una mera transmision de contenidos, y el disefio de propuestas que fomenten
una actitud critica y comprometida hacia el cuidado del ambiente. Asimismo, se enfatiz6 en la
importancia de contextualizar las actividades y de dejar un mensaje propositivo a los estudiantes de

las escuelas secundarias.

ACTIVIDADES DE INTERVENCION

El lunes nueve de junio se realizé la Jornada de Sensibilizacién y Reflexiéon en la Escuela
de la Familia Agricola (EFA) San Vicente de Paul, institucion de modalidad agropecuaria en
alternancia y una de las escuelas asociadas donde los estudiantes del profesorado realizan sus
practicas pedagdgicas. Ese dia, los futuros docentes se organizaron en grupos y acondicionaron los
espacios asignados por la escuela anfitriona. Finalizada esta preparacion, tuvo lugar la apertura
oficial del evento con palabras de directivos y docentes.

A continuacion, los estudiantes becarios y las graduadas adscriptas, en su rol de
coordinadores, desarrollaron una dinamica para conformar grupos con alumnos de primero y
segundo afio de la escuela secundaria, y presentaron el itinerario de la jornada, que contemplaba la
rotacion de los participantes por las distintas postas organizadas.

La jornada se pensé como un espacio de encuentro y aprendizaje activo sobre
problematicas ambientales locales, abordadas desde el analisis de sus causas, consecuencias y
posibles estrategias de mitigacion. Para ello, los estudiantes del Profesorado disefiaron actividades
lddico—didacticas estructuradas en torno a cinco ejes tematicos.

Entre las propuestas se pueden mencionar guardianes del verde, centrada en los sistemas
silvopastoriles como alternativa para una produccion sostenible y la conservacion de los recursos
naturales. Otro grupo abordé la fabricacién y uso de bombas de semillas como técnica de
reforestacion en zonas degradadas. También se trabajé la conservacion del suelo, promoviendo
practicas para prevenir su erosion y sostener la productividad. Otro eje fue el reciclaje, incentivando
la reflexion sobre la generacién, clasificacion y reutilizacion de residuos. Por ultimo, se desarrolld
una dinamica sobre la diversificacién de ecosistemas, resaltando la importancia de la biodiversidad
y la preservacion de ambientes que sostienen la vida silvestre y los servicios ecosistémicos.

Durante un recreo integrador, se compartié un calido desayuno preparado por el personal
de la escuela, que ofrecié tortas fritas y mate cocido. Este momento, caracterizado por la sencillez
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y la calidez, propicié un valioso espacio de encuentro informal, favoreciendo el didlogo yla cercania
entre estudiantes, docentes y participantes. Ademas de reforzar los lazos entre los distintos actores
involucrados, esta instancia evocd una practica cotidiana propia de la vida en este tipo de escuelas
de alternancia, donde los estudiantes residen durante toda la semana, compartiendo no solo
aprendizajes académicos, sino también momentos de socializacién y experiencias propias de la vida
en comunidad.

Como cierre simbolico de la jornada, se llevé a cabo la plantacion de frutales nativos en el
predio de la escuela, gracias a una donacioén realizada por el vivero de la Municipalidad de San
Vicente. Esta actividad no solo represent6 un gesto de compromiso ambiental, sino que también
tuvo un profundo sentido educativo, ya que los estudiantes de la escuela se comprometieron a
cuidar los ejemplares a lo largo de su trayectoria escolar, reforzando asi el vinculo afectivo con su
entorno natural.

En el acto de clausura, se invit6 a los alumnos de cada curso a compartir sus aprendizajes
y apreciaciones sobre la experiencia vivida, generando un intercambio enriquecedor. La jornada no
solo dej6 aprendizajes valiosos, sino también huellas concretas en el territorio y en las conciencias
de quienes participaron.

EVALUACION DE LA EXPERIENCIA

Este tipo de actividades constituye una instancia profundamente formativa para los
estudiantes del profesorado, no solo por su contenido, sino también por la metodologia y el
contexto en el que se desarrollan. En este sentido, se consideraron las tres etapas que configuran
el proceso de ensefianza propuestas por Jackson y recuperadas por Sanjurjo (2009), reconociendo
asi la fase preactiva, vinculada a la planificacién de la intervencion; la fase interactiva,
correspondiente al desarrollo de la jornada; y la fase postactiva, orientada al analisis y la reflexién
posterior de la experiencia. Esta ultima no se agota en una actividad puntual, sino que se prolonga
alo largo del cursado anual, en tanto cada catedra retoma lo vivido y lo articula con los contenidos
y referentes tedricos que se trabajan en clase.

La dinamica de trabajo en grupo, aunque enriquecedora, conlleva inevitablemente
momentos de tension, dudas, dificultades de comunicaciéon o de coordinacion. Sin embargo, estos
obstaculos forman parte inherente del aprendizaje basado en proyectos, y su resolucion progresiva
contribuye al desarrollo de habilidades fundamentales en la formacién docente, como la
planificacién, el trabajo colaborativo, la toma de decisiones compartidas y la capacidad de adaptarse
a situaciones diversas.

Ademas, la propuesta ofrece la posibilidad de llevar adelante una experiencia concreta en el
ambito escolar, lo que permite a los futuros docentes interactuar con estudiantes del nivel
secundario, poner en practica estrategias didacticas y reflexionar criticamente sobre su propio rol.
Esta vivencia no solo refuerza sus capacidades pedagbgicas, sino que también les permite
aproximarse de forma real a la complejidad de la practica educativa.

Desde la perspectiva de las catedras, la evaluacién del proyecto considera diversos aspectos:
el compromiso asumido por los estudiantes, el trabajo colaborativo, la calidad de las producciones
realizadas, las apreciaciones de la escuela anfitriona, asi como los registros reflexivos y
autoevaluaciones elaborados por los propios protagonistas.
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Cabe destacar que, en sus devoluciones, los estudiantes manifiestan una valoracién muy
positiva de la experiencia. La reconocen como una oportunidad para afianzar su vocacién docente,
fortalecer vinculos con sus pares y con la comunidad educativa, y reafirmar su eleccion profesional
como un proyecto de vida. Entre las apreciaciones de los estudiantes del profesorado se destacan
comentarios como:

En los momentos previos a la jornada, senti una mezcla de nerviosismo y
entusiasmo. Por un lado, estaba consciente de la responsabilidad que implica
estar frente a un grupo de estudiantes, y por otro, tenfa muchas ganas de poner
en practica los conocimientos adquiridos durante mi formacion. (Estudiante de

segundo ano).

Mis temores principales fueron el trato directo con los alumnos, y la verdad que
fue algo muy distinto a lo que pensaba, mucho mas llevadero y tranquilo. Me di
cuenta que con un poco mas de practica y autoevaluacion lograré mejorar mi
postura. Otra cuestion a destacar y muy interesante fue el mensaje que

estabamos transmitiendo. (Estudiante de tercer afio).

Compartir este momento con estudiantes que no son mis compafieros
habituales resulté muy enriquecedor, ya que me permitié adaptarme a diferentes
perspectivas y colaborar en la organizacién del grupo de manera que todos
estuvieran de acuerdo con la actividad propuesta. La realizacion del taller en la
escuela fue también muy valiosa para quienes participamos. Considero que esta
jornada deberfa realizarse todos los afios, no solo por su valor pedagdgico, sino
también porque fomenta el intercambio de ideas, el trabajo colaborativo y la
adaptacion a diferentes grupos. Como futuros docentes, estas instancias son
fundamentales, ya que no siempre trabajaremos con personas conocidas o con

quienes estemos familiarizados. (Estudiante de cuarto afio).

Entendemos que «la educaciéon ambiental es un campo educativo emergente no solo por
su reciente aparicién en los ambitos de ensefianza, sino también por la subordinacién respecto a
otros campos y temas educativos» (Canciani et al., 2017:15). En este sentido, creemos que el campo
de las practicas docentes representa un espacio propicio para instalar la tematica, la cual no forma
parte de las asignaturas obligatorias del plan de estudios del Profesorado Universitario en Ciencias
Agrarias, quizas porque este fue elaborado con anterioridad a la promulgacion de la Ley para la
Implementacion de la Educacion Ambiental Integral en la Republica Argentina, N.° 27.621 del afio
2021. Dicha ley, ademas de presentar los sustentos legales que permiten transversalizar lo ambiental
desde diferentes espacios curriculares, ofrece principios basicos para repensar la accion educativa.

A modo de cierre reconocemos algunas limitaciones en la propuesta de trabajo, las que
consideramos necesarias advertir y superarlas en futuras experiencias. Entre ellas se destacan la
brevedad del tiempo destinado a la intervenciéon a campo, las dificultades derivadas del trabajo
colaborativo entre estudiantes de diferentes catedras y la dinamica propia de los primeros afios de
la escuela secundaria agraria. Estas condiciones constituyen un desafio para el disefio de una
propuesta formativa que, desde una corriente holistica (Sauvé, 2000; como se cité en Canciani et
al., 2017:17), trascienda los enfoques tradicionales centrados en el desarrollo sustentable y habilite
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la formulacion de interrogantes orientados a una mirada critica y transformadora de la educacion
ambiental.

En este sentido, se plantea la necesidad de integrar perspectivas que recuperen practicas
culturales ancestrales y que, al mismo tiempo, cuestionen modas y tendencias en el ambito agrario.
Tal problematizacién implica repensar el rol de los distintos actores sociales y su compromiso real
con el ambiente, entendiendo que este no debe reducirse a la mera conservaciéon de los recursos
naturales, sino orientarse hacia la generacion de practicas mas respetuosas con todas las formas de
vida.

Este enfoque adquiere una relevancia particular en el contexto de la educacion agraria, tanto
port sus caracteristicas especificas como por el potencial transformador de los estudiantes en calidad
de agentes de cambio en sus territorios. De este modo, la propuesta no solo buscé favorecer
aprendizajes significativos, sino también consolidar procesos formativos que promuevan el
compromiso socioecologico. Por ello, consideramos que acciones como esta enriquecen
significativamente la formacién de los futuros docentes en ciencias agrarias, al articular teoria y
practica. Considerando ademas que, «el aprendizaje por medio de proyectos es un aprendizaje
eminentemente experiencial, pues se aprende al hacer y al reflexionar sobre lo que se hace en
contextos de practicas situadas y auténticas» (Diaz Barriga, 2006:30). Por ello, sostenemos la
necesidad de continuar impulsando y consolidando este tipo de experiencias, que no solo fortalecen
la trayectoria formativa de los estudiantes, sino que también reafirman la presencia activa y
comprometida de la Universidad Nacional de Misiones en el territorio.
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Resumen. El presente trabajo expone un proyecto de
extension universitaria desarrollado en el marco del
Programa de Fortalecimiento a las Actividades de
Extension (PROFAE). La iniciativa fue llevada a cabo
durante el afio 2024 por docentes y estudiantes del
Profesorado Universitario en Ciencias Biologicas de la
Facultad de Ciencias Forestales, Universidad Nacional de
Misiones (FCF-UNaM), en articulacién con docentes de
cuatro escuelas secundarias de la ciudad de Eldorado
(Misiones). Su proposito fue fortalecer la implementacion
de la Educacién Sexual Integral (ESI) mediante una

propuesta interdisciplinaria y participativa que incluyé
espacios de reflexién, charlas dialogadas y actividades
ludicas orientadas a promover aprendizajes significativos,
estereotipos  y decisiones

cuestionar favorecer

informadas.

El proyecto se inscribe en una concepcion de extension
critica, donde las y los estudiantes extensionistas se
vinculan activamente con las comunidades educativas,
reconociendo saberes previos, promoviendo derechos y
conformando redes de promotores juveniles. En esta
linea, se buscé contribuir a una implementacién mads
equitativa y contextualizada de la ESI en las escuelas,
mediante el trabajo colaborativo, el didlogo de saberes y
el fortalecimiento de practicas que impulsen estilos de
vida saludables y el ejercicio pleno de los derechos
sexuales y reproductivos.

Palabras clave: Educaciéon Sexual Integral, extension
universitaria, escuelas secundarias

Abstract. This paper presents a university extension project
developed within the framework of the Extension Activities
Strengthening Program (PROFAE). The initiative was carried ont
in 2024 by teachers and students of the University Teacher
Training Program in Biological Sciences of the Faculty of Forest
Sciences, National University of Misiones (FCF-UNaM), in
articulation with teachers from four secondary schools in the city of
Eldorado  (Misiones). 1ts  purpose was to  strengthen  the
implementation of Integral Sexual Education (ISE) through an
interdisciplinary and participatory proposal that included reflection
spaces, dialogic sessions and recreational activities aimed at
promoting meaningful learning, questioning stereotypes and fostering
informed decision-making.

The project is grounded in a critical extension approach, where
extension students engage actively with edncational communities,
acknowledging previous knowledge, promoting rights and building
networks of youth promoters. In this sense, the initiative sought to
contribute to a more equitable and contextnalized implementation
of ISE in schools throngh collaborative work, knowledge dialogue
and the strengthening of practices that promote healthy lifestyles and
the full exercise of sexcual and reproductive rights.

Keywords: Integral Sexual Education, university extension,
secondary schools
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INTRODUCCION

La escuela constituye un espacio complejo en el que convergen saberes, estereotipos y
practicas culturales, funcionando tanto como ambito de reproduccién social y disciplinamiento
como de transformacion e instituyente de nuevos derechos (Beltran et al., 2021). En este marco, la
Educacion Sexual Integral (ESI) se presenta como una herramienta clave para promover
juventudes libres, diversas y con igualdad de oportunidades, al habilitar la deconstrucciéon de
estereotipos vinculados a las sexualidades y favorecer decisiones autbnomas e informadas. Entre
sus impactos destacan la reduccion de embarazos no intencionales, la disminucién de la desercion
escolar asociada a ellos, la prevencion de la violencia sexual y la mitigacién de la segregacion
ocupacional por género (Guinn Delaney y Corao, 2023).

Si bien la Ley Nacional N.° 26.150 y la Ley Provincial de EST VI N.° 129/2008 —vigentes
desde hace diecisiete aflos— representan un marco normativo integral, inclusivo y pionero en
materia de género, diversidad y derechos, su aplicacion en las instituciones educativas ha resultado
heterogénea y limitada (Ayuso, 2018). En respuesta a esta situacion, se llevé adelante un proyecto
de extensién universitaria impulsado por el Area de Ciencias Biolégicas de la FCF (UNaM), en
articulaciéon con docentes de cuatro escuelas secundarias de la ciudad de Eldorado (Misiones), tres
de ellas publicas y una de gestion privada catolica.

El proyecto tuvo como proposito generar espacios de intercambio de saberes y practicas
en torno a la ESI mediante actividades ludicas y charlas interactivas que favorecieron la reflexion
critica, el desarrollo de competencias autogestoras y la promocion de estilos de vida saludables.
Asimismo, a partir de la articulacién entre distintos actores institucionales, se buscé fortalecer la
conformaciéon de redes de promotores estudiantiles que, desde una concepcion de extension
universitaria critica basada en el didlogo de saberes, reconozcan a las y los jovenes como sujetos de
conocimiento y agentes de transformacién en el campo de la educacion sexual, la salud y los
derechos sexuales y reproductivos.

En esta linea, adherimos a una concepcién de extension universitaria critica en el sentido
de que las y los estudiantes extensionistas' son participes activos de la coconstruccion de
conocimientos a través de un didlogo de saberes, en tanto proceso de aprendizajes
interdisciplinarios que pueden intercambiarse y reelaborarse, reconociendo a las y los jévenes como
personas que poseen saberes y sentires propios. Al mismo tiempo, se buscé que puedan incorporar
herramientas que les permitan actuar como promotores de conductas saludables en espacios
comunitarios, en el campo de la educacién sexual integral, la salud y los derechos sexuales y

reproductivos.

! Diez estudiantes extensionistas participaron del proyecto mediante practicas sociales educativas (PSE), instancias
formativas voluntarias que articulan contenidos curriculares con demandas sociales y se acreditan como suplemento al
titulo universitario en las carreras de grado, de acuerdo a lo establecido por el articulo 1 de la Ordenanza del Consejo
Supetior 063/19 del Programa de Curticularizacién de las PSE (UNaM).



INDI Vol.23, e0105, JULIO-DICIEMBRE 2025, e-ISSN: 2362-5554

MARCO REFERENCIAL

En 2000, la Ley de ESI llegb para quedarse; esta viene a interpelarnos sobre creencias,
verdades y conceptos anquilosados, pero, sobre todo, a acercarnos, atravesarnos e igualarnos en un
marco de derechos. «Es en el abordaje integral de la ley que entendemos a las sexualidades como
un valor, pero, ademas, como un modo de “estar” y de “ser” en el mundo» (Ayuso, 2018:4). Varias
investigaciones indican que se ha avanzado en su institucionalizacion, pero aun falta camino por
recorrer para su efectiva llegada a las aulas de todo el pais (Faur y Lavari, 2018). Es asi que los
contenidos de ESI son poco abordados por las y los docentes en las instituciones educativas y
suelen ser ensefiados desde una perspectiva biologicista, no integral y con un trato marginal de las
cuestiones vinculadas a derechos, género y diversidades (Meinardi et al., 2008; Fretes, 2011;
Kornblit, Sustas y Di Leo, 2014; Faur et al., 2015; Borrero Arizaga, 2021; Alvez, 2023; Talani Zuvela
y Copolechio Morand, 2023). Un estudio realizado por UNICEF (como se cita en Faur y Lavari,
2018) denota que el estudiantado se muestra insatisfecho con el tipo de educacién sexual recibida
en las escuelas, sefialando la escasez de informacioén y la forma inadecuada de transmitirla. En este
sentido, Fretes (2019) expresa que, en la provincia de Misiones, «No hay una aplicacion de la ley y,
ademas, se esta retrocediendo con la necesidad de su aplicacion» (parrafo 12). Entre los obstaculos
se destacan las resistencias institucionales y culturales que limitan el abordaje integral de los cinco
ejes de la ESI. Estas tensiones se ven reforzadas por el contexto nacional, marcado por la
eliminaciéon de plataformas y materiales didacticos oficiales de ESI, situacion que generd
incertidumbre y obligé a las provincias a sostener con recursos propios la continuidad de las
acciones.

De igual manera, Morgade et al. (2016) reconocen que la ESI presenta algunos problemas
en su implementacién; entre los mas destacados se encuentran la falta de disponibilidad de
referentes académicos en la tematica, la resistencia a romper con el enfoque biomédico y la
dificultad de traducir en la vida cotidiana el enfoque integral por parte del profesorado. Desde lo
metodolégico, estas autoras manifiestan que, si bien los materiales curriculares asumen posturas
criticas respecto del enfoque tradicional biomédico y conciben a la educacién sexual desde
multiples dimensiones, en la practica no se logra resolver tres cuestiones criticas: la persistencia de
las nociones de tolerancia respecto a la diversidad sexual, la mirada heteronormativa que orienta el
discurso de género empleado y la «salud» como «horizonte preventivo» hacia el cual se orienta la
educacion sexual.

En Latinoamérica, especialistas en ESI manifiestan que su abordaje en las escuelas ha
disminuido notablemente en los dltimos afios, incluyendo la Argentina, debido a multiples
resistencias desde varios sectores de la sociedad (Guinn Delaney y Corao, 2023). Esta es otra de las
razones fundamentales para potenciar y reivindicar la ESI desde el ambito universitario.

Cabe destacar que la normativa de ESI tiene injerencia desde el nivel inicial hasta instancias
de formacion docente, pero no incluye la 6rbita universitaria dada su autonomia para disefiar sus
planes y programas de estudio. Este hecho aparece como una encrucijada, puesto que las
universidades son instancias de producciéon de contenidos y formadoras de futuros docentes,
quienes deberan garantizar el cumplimiento y los derechos consignados en las normativas de la ESI
(Grotz et al., 2020).

Por otra parte, en los dltimos afios se ha potenciado una demanda estudiantil y docente por

espacios de enseflanza y aprendizaje que incorporen el enfoque de género y derechos en el ambito
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universitario. En este sentido, la transversalizacion de la ESI en los espacios formativos
universitarios es de suma importancia para la apropiaciéon de los abordajes que esta ley propone,
contempla y delimita y, a su vez, garantiza el acceso a un derecho social indispensable en todas las
etapas de la educaciéon de las personas. Frente a sus alcances, la autonomia universitaria no
representa un obstaculo, sino que puede ser el puntapié¢ para seguir construyendo una universidad
cada vez mas justa e igualitaria.

La ESI constituye un desafio significativo para la sociedad, en tanto no solo promueve la
comprension de contenidos, sino que también impulsa una relectura critica de las trayectorias
personales y sociales. De alli la necesidad de disefiar e implementar estrategias diversificadas que
permitan su abordaje desde perspectivas integrales y contextualizadas. En este marco, se
propusieron espacios donde docentes y estudiantes del Profesorado Universitario en Ciencias
Biologicas se identifiquen como protagonistas de la ESI, compartiendo aprendizajes, lineamientos
y modelos de intervenciéon con jovenes y docentes de las instituciones educativas secundarias
participantes. Para ello, se implementaron estrategias innovadoras, como el uso de dinamicas
ladicas, que incidieron positivamente en las practicas académicas al ofrecer un enfoque holistico e
integrador. Estas metodologias no solo facilitaron la adquisiciéon de conocimientos, sino que
también favorecieron el desarrollo de competencias emocionales y sociales, al tiempo que
promovieron un aprendizaje activo y participativo. Asimismo, la planificacién y puesta en practica
de las intervenciones permitié al estudiantado del profesorado procesos de revision personal,
generando instancias de reflexién critica sobre prejuicios, creencias y mitos que suelen constituir
barreras para la construccion de saberes cientificos y validados en torno a las sexualidades.

Por consiguiente, esta propuesta se constituyé en una experiencia de formacién donde se
articularon la practica docente con la reflexién y la apropiacion de contenidos que posibilitaron
planificar intervenciones desde una perspectiva de género y derechos, brindando a las y los
estudiantes del profesorado la oportunidad para que vivencien la ensefianza de la ESI, valoren la
importancia de generar espacios de didlogo y expresion de deseos y sentimientos y pierdan los
miedos iniciales que generalmente conlleva el abordaje de esta tematica.

METODOLOGIA

El plan de accién se estructurd en dos fases: la identificacion de necesidades formativas del
estudiantado extensionista y la implementacién de talleres participativos con docentes y
adolescentes de las instituciones secundarias asociadas. Ambas fases se desarrollaron siguiendo el
ciclo de aprendizaje «7E» (Eisenkraft, citado en Garelli y Mengascini, 2017), que incluy? las etapas:
Enganchar, Elicitar, Explorar, Explicar, Elaborar, Extender y Evaluar. Enganchar buscé motivar
al estudiantado, siendo transversal a todo el proyecto. Elicitar permitié diagnosticar necesidades
mediante cuestionarios, buzones de dudas y evaluaciones continuas, ajustando contenidos segun
los intereses emergentes. Explorar y Explicar se tradujeron en talleres organizados en cuatro
momentos: encuadre, charla interactiva sobre métodos anticonceptivos e I'TS, stand ladico y mesa
informativa, promoviendo el dialogo, la confianza y la expresiéon de emociones. En Elaborar y
Extender, el estudiantado, junto a sus docentes de las escuelas secundarias, desarrollé actividades
de ESI con sus pares. Finalmente, Evaluar incluyé instancias formativas a lo largo de todas las
actividades y un taller final con analisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y
Oportunidades) y reflexién colectiva para el equipo de trabajo.
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RESULTADOS

Este proyecto de extensién universitaria tuvo como eje la ESI; abordada desde un enfoque
participativo y situado en articulacion con escuelas secundarias. Se desarrollé en cuatro etapas,
integrando diagnostico, formacion, intervencion y evaluacién continua, con una légica basada en
el ciclo de aprendizaje «7E».

La primera etapa (Enganchar y Elicitar) consistié en un diagndstico participativo con 153
estudiantes de las escuelas asociadas. Se identificaron temas escasamente abordados en las escuelas
tales como métodos anticonceptivos, I'TS, derechos sexuales y diversidad. Si bien se reconocieron
miradas afectivas sobre la sexualidad, se detectaron también situaciones de discriminacion,
desconocimiento sobre servicios de salud sexual y presién para mantener relaciones sexuales. Estos
datos subrayan la urgencia de trabajar con un abordaje integral que incluya el enfoque de género,
derechos y afectividad.

La segunda etapa (Explorar y Explicar) estuvo orientada a la formacion del estudiantado
extensionista mediante una jornada-taller titulada «lLa ESI como oportunidad para el cuidado
colectivo». En esta jornada, de 10 horas de duracién, participaron docentes de la FCF y otras
instituciones de nivel secundario, estudiantes de diversas carreras de esta casa de estudios (alrededor
de 90 personas), la coordinadora y referentes del Programa de Salud Sexual y Procreacion
Responsable de la provincia de Misiones y profesionales del area de Salud de la Zona Norte de
Misiones. Alli se debatieron representaciones sobre sexualidad y se reflexioné sobre el rol docente
en su abordaje. A pesar de las dudas iniciales, el espacio fue valorado como enriquecedor y
necesario en la formacion inicial por los destinatarios.

En la tercera etapa (Explorar y Explicar), el estudiantado extensionista, junto a otros
miembros del equipo, realizo6 intervenciones en cada escuela asociada (de cuatro horas de duracion).
En ellas participaron alrededor de 400 estudiantes; se llevaron a cabo actividades ludicas y charlas
interactivas para abordar los cinco ejes de la ESI: cuidado del cuerpo y la salud, ejercer nuestros
derechos, reconocer la perspectiva de género, valorar la afectividad y respetar la diversidad. Se
promovio el analisis critico de estereotipos y se generaron espacios de didlogo respetuoso, libres de
tabues y prejuicios. Al finalizar, se evidenciaron aprendizajes significativos y una recepcion positiva
por parte de estudiantes, docentes y directivos.

La etapa de Elaborar y Extender involucrd procesos de institucionalizaciéon de la ESI en
dos escuelas participantes. En una de ellas se articulé con un proyecto institucional sobre salud
sexual; en otra, un grupo de estudiantes replicé lo trabajado en el proyecto a cursos inferiores, es
decir, cambiaron el rol de destinatarios a emisores, compartiendo con sus compafieros los juegos y
saberes aprendidos y asumiendo el rol de promotores pares. Estas experiencias reforzaron el
protagonismo estudiantil y la apropiacion de los contenidos.

La evaluacion fue un componente transversal; por ello, a lo largo del proyecto se realizaron
autoevaluaciones y ajustes continuos. Al cierre, se llevd a cabo una jornada participativa de
evaluacién que incluyé dinamicas grupales, un analisis DAFO y espacios de reflexién colectiva.

El balance permitié identificar fortalezas como el compromiso del equipo, la produccion
de recursos didacticos y el respaldo institucional; debilidades vinculadas a la falta de tiempo,
formacion ladica y recursos econémicos; amenazas como resistencias ideoldgicas; y oportunidades
para expandir la propuesta, integrar otros niveles educativos y fortalecer la ESI en la formacién
docente.
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REFLEXIONES FINALES

Este proyecto de extension universitaria consolidé espacios de encuentro, analisis y
reflexiéon sobre la practica docente en el marco de la ESI. A través de la articulacion
interinstitucional se promovieron instancias de ensefanza y aprendizaje que acercaron al
estudiantado a las realidades escolares y fortalecieron el contacto entre pares.

Las actividades desarrolladas generaron ambitos de interacciéon entre docentes,
profesionales de la salud, estudiantes universitarios y secundarios, donde cada participante se
reconocié como sujeto activo en la promociéon de una sexualidad saludable y responsable.
Asimismo, se favorecié la construcciéon de vinculos socioafectivos que enriquecieron las
trayectorias educativas.

Los recursos elaborados se adaptaron a diversos contextos, garantizando el acceso a
informacién clave y potenciando el protagonismo juvenil en la defensa de derechos. Entre los
principales logros se destaca la consolidacion de un didlogo genuino de saberes que permitio situar
la ensenanza de la ESI en sus dimensiones socioculturales. No obstante, durante el transcurso del
proyecto hemos atravesado ciertas tensiones de orden institucional, vinculadas a la desvalorizacion
que atn persiste en torno a las actividades de extension dentro del ambito universitario.

En sintesis, las acciones impulsadas contribuyeron a aprendizajes significativos,
compromisos colectivos y transformaciones sostenidas que promueven una cultura de respeto por
la diversidad y los derechos, fortaleciendo tanto al estudiantado como al profesorado en sus

entornos educativos y comunitarios.
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Resumen. El Proyecto de Extensiéon Universitaria
(PEU) de la Universidad Nacional de Quilmes surge en
2015 con el objetivo de fortalecer la empleabilidad juvenil
a través del desarrollo de habilidades socioemocionales.
Alo largo de casi una década, el PEU ha evolucionado en
etapas, consolidando dispositivos pedagdgicos como
talleres vivenciales y la Usina de Ideas, e integrando a
estudiantes universitarios en procesos formativos reales.
Su accién se ha extendido territorialmente, articulando
con escuelas técnicas, sindicatos, programas ministeriales
y proyectos internacionales como CopArte. Durante la
pandemia, el PEU logré adaptarse a la virtualidad,
sosteniendo su enfoque critico y situado. Esta experiencia
demuestra como la extensién universitaria puede generar
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aprendizajes significativos, construir ciudadania y tender
puentes entre formacién académica, territorio y mundo
del trabajo. A través de metodologfas participativas y
colaborativas, el proyecto ha promovido la inclusién
laboral y el desarrollo de competencias transversales,
contribuyendo a formar sujetos criticos, empaticos y
socialmente comprometidos.

Palabras clave: Extension universitaria, juventudes,
habilidades socioemocionales, inclusion laboral

Abstract. The University Exctension Project (UEP) of the
National University of Quilmes was launched in 2015 to promote
youth employability through the development of soft skills. Over
nearly a decade, the UEP has evolved in phases, consolidating
pedagogical tools such as experiential workshops and the «Usina de
Ideasy» while integrating university students into real—life formative
processes. Its actions have expanded territorially, in partnership with
technical - schools, labor unions, ministerial = programs, —and
international initiatives like CopArte. During the pandemic, the
UEP adapted to virtual formats, maintaining its critical and
context—based approach. This experience illustrates how university
extension can foster meaningful learning, build citizenship, and
bridge academic training with local contexts and the world of work.
Throngh participatory and collaborative methodologies, the project
bas promoted labor inclusion and the development of transversal
skills, contributing fo the formation of critical, empathetic, and
socially engaged individuals.

The project is grounded in a critical extension approach, where
extension students engage actively with educational commmunities,
acknowledging previous knowledge, promoting rights and building
networks of youth promoters. In this sense, the initiative songht to
contribute to a more equitable and contextualized implementation
of ISE in schools throngh collaborative work, knowledge dialogue
and the strengthening of practices that promote healthy lifestyles and
the full exercise of sexual and reproductive rights.

Keywords: University extension program, youth, soft skills, labor
inclusion
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INTRODUCCION

El Proyecto de Extension Universitaria (PEU) se inicia en 2015 bajo la direccion de la
Licenciada y docente de la Universidad Nacional de Quilmes, Marfa Isabel Epele. Denominado en
sus inicios «Desarrollo de Competencias Laborales: Potenciando la Empleabilidad de los Jévenesy,
en este proyecto se abordé la problematica de la empleabilidad juvenil, reconociendo que no solo
se trata de adquirir habilidades técnicas, sino también desarrollar habilidades socioemocionales
(HSE), conocidas como competencias blandas. El enfoque se centré en fomentar el desarrollo de
actitudes, comportamientos y habilidades personales para afrontar entornos laborales inciertos,
fragmentados y desiguales. En esta fase se convoco a estudiantes y graduados recientes de carreras
de la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ) —virtuales y presenciales de los Departamentos
de Economia y Administracién, Ciencias Sociales, Ciencia y Tecnologia— para formar parte del
equipo del PEU.

ETAPAS Y TRANSFORMACIONES (2015-2024)

2015-2016: Primeros pasos y disefio del dispositivo

Durante esta etapa inicial, el PEU desde la direccién de Epele se enfoco en el disefio
metodoloégico y pedagdgico del dispositivo, que ha sido mejorado y ampliado continuamente hasta
la actualidad. Se elaboraron matetiales, se conformé un equipo de formadores/as y se llevaron a
cabo las primeras intervenciones, como experiencia en la enseflanza de educaciéon media, en la
Escuela Secundaria de Educacién Técnica de la Universidad Nacional de Quilmes' (ESET-UNQ).
El enfoque estuvo centrado en el disefio de Talleres de Desarrollo de Competencias Laborales para
jovenes de entre 16 a 19 afios que cursaban en la ESET-UNQ, centrados en seis HSE claves. Se
planificé una secuencia de talleres tematicos centrados en HSE como comunicacién, trabajo en
equipo, y manejo de emociones. A partir de esta experiencia, se elaboré un manual con conceptos
y actividades especificas, basado en una metodologia de aprendizaje vivencial que promueve el
desarrollo personal a través de la experiencia y la reflexion.

Asimismo, desde el proyecto se construy6é un dispositivo de formacion de formadores
integrado por docentes y estudiantes avanzados de la universidad (UNQ) para fortalecer las

habilidades del equipo.
2017-2019: Expansion territorial y consolidaciéon en escuelas técnicas

Con el aprendizaje adquirido y consolidado, el PEU se amplié e incorpor6é a un nuevo
socio, la Escuela de Educacion Secundaria Técnica EEST N.° 5 Reino de Espafia®. Se fortaleci6 el

I ESET-UNQ, perteneciente a la Universidad Nacional de Quilmes, cuenta con tres orientaciones: Bachiller con
orientacién en Comunicacioén; Tecnicatura en Programacion; y Tecnicatura en Tecnologfa de los Alimentos. Sito en
Republica de Francia 1714, Ezpeleta, Quilmes; Buenos Aires.

2 EEST N.° 5 «Reino de Espafia» oftece el Bachiller en Economia y Gestién de las Organizaciones, con las siguientes
especializaciones: Técnico en Gestion Organizacional; y Técnico en Tiempo Libre, Recreacion y Turismo. Sito en
Garibaldi 433, Quilmes; Buenos Aires.
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trabajo con jévenes de 4° a 7° aflo de las escuelas técnicas ESET-UNQ y EEST N.° 5. Los talleres
se llevaron adelante durante el horario escolar en las instituciones mencionadas. En 2017, se
planificaron cinco talleres, realizados semanalmente durante mayo y junio; para 2018, se repite una
secuencia de cinco talleres, pero de manera quincenal entre septiembre y noviembre. En este
periodo se realiz6 un seguimiento sistematico, a su vez se conformaron equipos integrados por
estudiantes universitarios en caracter de voluntarios y se elaboraron informes de sistematizacion
sobre los talleres y la formacion de los equipos. Ya para 2019, con varias etapas de crecimiento
como equipo estable y con la suma de nuevos integrantes se propuso innovar con un nNUevo
dispositivo destinado a estudiantes universitarios. Como innovaciéon pedagogica, se cred el
dispositivo Usina de Ideas, que buscé replicar el formato vivencial y participativo de los talleres
que desarroll6 el proyecto.

En 2019 el proyecto de extension se renové con el nombre «Juventudes, educacion e
inclusion laboral», profundizando sus objetivos en torno a la formacién e inclusion laboral juvenil.
Esta reformulacion se disend a partir del relevamiento de intereses y vinculos construidos desde
2015, y consolidé dos lineas de acciéon: por un lado, promover la inclusion laboral en la regién; por
otro, generar instancias de formacion para jovenes estudiantes y no estudiantes.

2020-2021: Adaptaciéon en pandemia y virtualizacion

Ante el impacto y condicionamiento de caracter obligatorio que se transcurrié en medio de
la pandemia de COVID-19 de publico conocimiento, las estrategias de vinculaciéon con las
instituciones nos obligd a reconfigurar por completo la dinamica y propuesta habitual. Se
cancelaron las intervenciones presenciales en escuelas, pero el equipo se organizé e implemento la
modalidad virtual. Surgieron propuestas novedosas como la Usina de Ideas Virtual para 2020 que
se denominé «Trabajar en grupos en la virtualidad», se mantuvo la linea metodoldgica de
aprendizaje vivencial, adaptandola a plataformas digitales; y el curso de Formacién de Formadores
en Habilidades Socioemocionales y Digitales destinado a docentes e instructores que les permita
desarrollar sus habilidades pedagdgicas, técnicas y construir una caja de herramientas para el
desarrollo de HSE (RCS 302-20), una oferta otorgada desde el Ministerio de Educacion a través
del Instituto Nacional de Formacién del Docente (INFOD) con alcance federal.

En 2020 se formalizé el Programa Departamental de Mesas Transversales de Trabajo
Académico para propiciar la conformacion de espacios de vinculacion entre equipos universitarios,
carreras y areas pertenecientes al DEyA, con el fin de atender diversas necesidades de la sociedad
o temas de debate publico. Dentro del programa se establecieron cuatro mesas transversales:
Desarrollo Emprendedor, Economia y Género, Economia Digital y Juventudes y Trabajo, a través
de la resolucién del Consejo Departamental de Economia y Administracion, resolucion 085/20.
(DEyA, 2023).

A fines de 2021, se realiza una nueva convocatoria para reanudar la presencialidad de los
talleres en las escuelas, planificando un regreso para 2022 junto a nuevos voluntarios/as para el
desarrollo de nuevos y renovados talleres en la ESET-UNQ.
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2022-2024: Articulacién institucional, internacionalizacion y produccion de
contenidos

Esta etapa se caracteriza por la consolidacion institucional del proyecto en el marco de la
Mesa Transversal de Juventudes y Trabajo del DEyA, la articulacion con el PEU JovenESS y el
fortalecimiento de vinculo con sindicatos y organizaciones territoriales. Se integraron estudiantes a
través de becas y practicas finales, se desarrollaron nuevas ediciones de talleres en escuelas de
enseflanza media. La incorporacioén al proyecto internacional CopArte,3 financiado por la Union
Europea, marcé un hito al posicionar al PEU como referente en el disefio de médulos formativos
para el desarrollo de emprendimientos cooperativos juveniles.

A partir de 2023 se firmo convenio entre el Ministerio de Justicia y de Derechos Humanos
de la Provincia de Buenos Aires con el apoyo de la Red Creer4 y la universidad (UNQ), vinculando
docentes de la Tecnicatura Universitaria de Economia Social y Solidaria (TUESS) e integrantes del
PEU para disenar y llevar a cabo los Talleres de HSE en Contexto de Encierro en las Unidades
Penitenciarias de Florencio Varela5 destinado a personas privadas de su libertad con el fin de
fortalecer y reconocer sus HSE, validar sus trayectorias y experiencias de vida a través de los talleres.

Se reforzé en este periodo la mirada pedagogica critica, integrando los cuatro pilares del
aprendizaje de Jacques Delors (1996) —aprender a conocer, a hacer, a convivir y a set— como ejes
estructurantes de las actividades, y se profundizé la reflexion sobre el sujeto juvenil como actor
activo de su formacion, capaz de construir alternativas incluso en contextos de adversidad.

En 2024, el proyecto se renovo nuevamente bajo el nombre «Juventudes e inclusién
laboral», manteniendo su enfoque territorial y ampliando sus objetivos especificos. La propuesta
actual, aun en curso, se organiza en dos lineas convergentes: por un lado, el acompafiamiento a las
transiciones hacia la educacién superior y el mundo del trabajo; por otro, la formacién en
competencias transversales como habilidades socioemocionales y digitales, construcciéon de
proyectos laborales y desarrollo de capacidades para el empleo y el emprendimiento.

A lo largo de sus distintas renovaciones, el PEU fue profundizando su alcance y
complejidad. Si en su etapa inicial el foco estuvo en la transferencia de habilidades blandas a j6venes
en situacion de vulnerabilidad, con el tiempo la propuesta incorporé nuevos publicos (estudiantes
universitarios, graduados, docentes), nuevas metodologfas (virtualidad, formacién de formadores,
produccién de contenidos) y nuevas alianzas (instituciones nacionales e internacionales). El eje
transversal, sin embargo, se mantuvo firme: acompafar las transiciones educativas y laborales de
las juventudes desde una mirada critica, situada y comprometida.

3 CopArte (Emprendimientos Cooperativos Autogestivos Juveniles) reune a jovenes de diferentes culturas (Francia,
Espafia, Martinica, Argentina, Brasil) que trabajan juntos y se autogestionan a través del arte y herramientas digitales.
Surge para afrontar el alto indice de desempleo juvenil en barrios desfavorables, fomentando la colaboracién y
motivacion entre sus miembros.

* Red Creer es un espacio colaborativo en Argentina que nuclea a mas de 160 organizaciones de diferentes sectores.
Cuenta con el apoyo de la Unién Europea para generar oportunidades de empleo y formacién, destinado a personas
en contexto de encierro y/o a quienes estuvieron privadas de su libertad.

5> Complejo Penitenciario de Florencio Vatela. Ruta Provincial 53 y calle Buenos Aires, km 15,5, La Capilla, Florencio
Varela, Buenos Aires.



INDI Vol.23, e0106, JULIO-DICIEMBRE 2025, e-ISSN: 2362-5554

DISPOSITIVOS E IMPLEMENTACION

Consolidacion en escuelas técnicas de la region: A partir de 2016 el proyecto comenzo
a desplegar una accién sistematica en escuelas secundarias técnicas de Quilmes y su region, entre
ellas la ESET-UNQ), y la EEST N.° 5 Reino de Espafia. En estos espacios se integro la propuesta
al horario escolar, articulando con directivos y docentes para la implementacién de talleres
otientados al desarrollo de habilidades para la vida y el trabajo. La presencia constante del equipo
extensionista favorecié la creacidon de vinculos sostenidos con las instituciones, fortaleciendo su
funcién social.

Implementacion de talleres: Los talleres se disefiaron bajo la metodologia del aprendizaje
vivencial, que promueve la reflexiéon a partir de la experiencia. Se abordaron en ellos diversas
habilidades socioemocionales como: aprender a aprender, comunicacién, relaciones
interpersonales, resoluciéon de conflictos y proactividad, entre otras. Cada taller combinaba
actividades ludicas, reflexivas y expresivas. Los relatos de sistematizaciéon dan cuenta de una
participacién heterogénea por parte de los estudiantes: mientras algunos se mostraron
comprometidos, otros adoptaron actitudes de resistencia, lo que permitié también reflexionar sobre
las caracteristicas de las juventudes y estudiantes, y sobre los desafios de la intervencién pedagogica.
Esta experiencia implicé un desafio pedagdgico adicional para el equipo docente, no solo por las
condiciones del contexto, sino también por la necesidad de disenar dispositivos sensibles a las
particularidades emocionales, educativas y situacionales de estos estudiantes.

Creacion de la Usina de Ideas: En 2019 el proyecto incorpord una nueva linea de accion:
la Usina de Ideas. Este dispositivo estuvo orientado a estudiantes universitarios y graduados
recientes de la UNQ. En formato de encuentros participativos y colaborativos, se trabajaron
habilidades como liderazgo, construccién de proyectos, trabajo en equipo, y comunicacion efectiva.
La Usina de Ideas se consolidé como un espacio para pensar los transitos entre la universidad y el
mundo del trabajo. Durante la pandemia, este espacio se reconvirti6 a modalidad virtual,
permitiendo ampliar su alcance territorial y sostener el vinculo con estudiantes en momentos de
aislamiento.

Articulaciones institucionales: El PEU fue generando una red de articulaciones internas
y externas a la UNQ. Internamente, se vincul6é con carreras como la Licenciatura en Gestiéon de
Recursos Humanos y Relaciones Laborales, la Tecnicatura Universitaria en Economia Social y
Solidaria (TUESS), la Licenciatura en Administracién Hotelera, la Mesa de Juventudes y Trabajo,
y programas como Bienestar Estudiantil. Ademas, se trabajé con sindicatos (ATUNQ,6 UOM?7),
escuelas, organizaciones comunitarias, programas del Ministerio de Educacién y de la Unién
Europea. Estas alianzas permitieron enriquecer los contenidos, generar dispositivos de formacion
en nuevos contextos y fortalecer la legitimidad del proyecto en el territorio.

La pandemia y el desafio de la virtualidad: El periodo 2020-2021 marcé un giro
obligado hacia la virtualidad. La experiencia acumulada en metodologias participativas se adapto a
entornos digitales, diseflando propuestas sincronicas y asincronicas. Se lanzé el curso Formacion
de formadores en Habilidades Socioemocionales y Digitales con gran convocatoria nacional. Esta
etapa permitié repensar formatos pedagogicos, ampliar la inclusiéon y explorar nuevas formas de
acompafiamiento.

6 Asociacion de Trabajadores de la Universidad Nacional de Quilmes.
7 Uni6én Obrera Metalurgica (seccional Quilmes).
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Cooperacion internacional: A partir de 2022 el PEU se integré al proyecto CopArte,
financiado por la Unién Europea. Esta iniciativa permitié sistematizar la experiencia en médulos
formativos exportables sobre desarrollo de emprendimientos cooperativos autogestivos juveniles,
articulando saberes de la economia social y solidaria con habilidades socioemocionales. Se
realizaron intercambios con organizaciones de Francia, Espafia, Martinica y Brasil, ampliando el
horizonte del proyecto y consolidando su capacidad de incidencia.

IMPACTO EN LA FORMACION ESTUDIANTIL UNIVERSITARIA

Uno de los pilares del PEU ha sido la participacion activa de estudiantes de grado de la
UNQ, especialmente de la Licenciatura en Gestion de Recursos Humanos y Relaciones Laborales.
Algunos de ellos realizaron sus Trabajos Finales Integradores, elaboracion obligatoria para obtener
el titulo de grado, en el marco del PEU. Otros estudiantes accedieron a Becas de Formaciéon en
Docencia y Extension, acompafiando el desarrollo de las materias de los docentes del proyecto.
También, en conjunto los miembros del proyecto disefiaron y facilitaron talleres en escuelas,
aprendiendo a trabajar en equipos interdisciplinarios, sostener la escucha activa y adaptar
propuestas segun el grupo destinatario. La experiencia permitié desarrollar habilidades de
comunicacién, planificacién, creatividad, empatia y resolucion de conflictos. Asi, la extension
funcion6 como un espacio de formacién en contexto real, con fuerte sentido social.

En esta linea, se materializan los propésitos centrales de la formacién universitaria: a nivel
individual, facilitar la implicacién personal, fortalecer la autonomia, la responsabilidad, la
autoconfianza y la toma de decisiones, asi como aprender a compartir y construir colectivamente
con otros. Hacia la sociedad, promover la conciencia social, el compromiso con la resolucion de
problemas concretos, y el ejercicio activo de una ciudadania critica y transformadora. Lo anterior
apunta a una formacién integral, donde el desafio es superar la fragmentacion entre teorfa y
practica, entre saberes disciplinares y experiencia situada. (Camilloni, 2013).

Ademas, la integracion de estudiantes a la Mesa de Juventudes y Trabajo del DEyA, asi
como a otras iniciativas asociadas, les permitié vivir un proceso de profesionalizacion en el que

articularon formacién académica, investigacion aplicada y accion territorial.

REFLEXIONES FINALES

La historia de este proyecto muestra como la extensién universitaria puede convertirse en
un espacio potente de articulacién entre saberes académicos y problematicas sociales urgentes. La
apuesta por el trabajo colaborativo, la perspectiva territorial y la formacion situada ha generado un
recorrido sostenido, que articula investigacion, formacion y accion. En tiempos de precariedad,
fragmentaciéon y desigualdad, estas experiencias permiten abrir horizontes de futuro para las
juventudes, y también para quienes, desde la universidad, se forman con ellas.

En un escenario de transformaciones aceleradas por la tecnologfa y la crisis econémica, el
PEU demuestra que es posible sostener practicas educativas ancladas en el territorio, con
metodologias criticas, participativas y sensibles a las realidades juveniles. El fortalecimiento de
competencias transversales no solo mejora la empleabilidad, sino que también contribuye a formar
sujetos mas conscientes, solidarios y capaces de proyectar alternativas colectivas.
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A casi una década de su creacion, el Proyecto de Extension Universitaria sigue vigente como
una experiencia viva, en didlogo con las transformaciones sociales, pedagdgicas e institucionales
del contexto. La incorporacién de nuevos socios estratégicos, tanto locales como internacionales,
y la ampliacién de su alcance tematico y territorial, desaffan al equipo a revisar permanentemente
sus marcos de intervencion y sus formas de acompafiamiento a las juventudes. En este sentido, los
desafios actuales no se limitan a sostener lo logrado, sino a seguir promoviendo condiciones para
el desarrollo de capacidades personales, sociales y profesionales en escenarios crecientemente
complejos y desiguales. El PEU continta siendo un espacio formativo para quienes lo integran,
donde se aprende haciendo, se construyen lazos, se ejercita la escucha, y se ensayan modos de
intervenciéon comprometidos y criticos. Su trayectoria demuestra que la extension universitaria,
cuando se asume con profundidad, puede ser una herramienta potente para transformar territorios,
subjetividades y formas de aprender.
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Resumen. Esta entrevista busca esclarecer el enfoque
distintivo de Lucfa Snitcofsky en el acompafiamiento a los
procesos de formacién en el ambito del teatro, con
especial énfasis en el género del clown. Con una
formacién previa como trabajadora social y profesora de
teatro, Snitcofsky ofrece su propia perspectiva sobre el
desarrollo artistico. Sostiene que «un artista es alguien que
habla el lenguaje» y destaca que «ensefa el lenguaje para
que el alumno pueda decidit qué quiere decir». La
entrevista aborda las habilidades que sus estudiantes

deben desarrollar, las dificultades encontradas durante la
formacién y su propio proceso evolutivo como
formadora. Snitcofsky define su pedagogifa como un
«Tetris de otras pedagogias». En su enfoque, resalta la
importancia de «compartir los hilos» que guian su trabajo,
fomentando un ambiente de acompafiamiento basado en
el reconocimiento del otro —mas alla del éxito o los
errores— y fundamentado en la confianza en la
singularidad de cada quien. Sus aportes contribuyen a
reflexiones mds amplias sobre las metodologias de
formacion, ofreciendo implicancias valiosas tanto para la
practica general de la ensefianza como para la formacion
de formadores.

Palabras clave: Formacién, pedagogfa, creatividad,
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Abstract. This interview seeks to elucidate Lucia Snitcofsky’s
distinctive approach to supporting training processes in the field of
theater, with a particular emphasis on the clown genre. With a
background as both a social worker and a theater educator,
Snitcofsky offers her own perspective on artistic development. She
states that «an artist is someone who speaks the language» and
emphasizes that «she teaches the language so that the learner can
decide what they want to say». The interview explores the
competencies her students are expected to acquire, the challenges
encountered during training, and ber own evolving process as an
edncator. Snitcofsky describes her pedagogical philosophy as a
«Tetris of other pedagogies». Central to her approach is the notion
of «sharing the threads» that gnide her work—{fostering a supportive
environment rooted in the recognition of others rather than in
successes or mistakes, and grounded in trust in each individual’s
uniqueness. Her insights contribute to broader reflections on training
methodologies, offering valuable implications for general teaching
practices as well as for the preparation of trainers.

Keywords: Training, pedagogy, creativity, acknowledgement
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Notas de autor

* Maria Soledad Manrique es Licenciada y Doctora en Educaciéon (UBA), psicodramatista y gestaltista,
diplomada en Psicoandlisis y Practicas Socioeducativas (FLACSO) y maestranda en Danza Movimiento Terapia
(UNA). Interesada en el movimiento comprendido como transformacién en diversas dimensiones y por los
dispositivos que lo acompafian, se desempefia profesionalmente como investigadora adjunta en el CONICET,
como profesora adjunta a cargo de dos materias en la FFyl. (UBA) y como coordinadora de grupos
psicodramaticos y de Danza Movimiento Terapia. Autora de numerosas publicaciones desde 2005.

En esta entrevista hablamos sobre aquello en lo que forma a otros, de su rol como formadora
y del recorrido que le permitié construir su particular manera de desempefiar este rol. Lo que
Lucy transmite constituye un aporte para pensar la formacion en general y los procesos de
formacion de los formadores, de alli el interés en publicar esta entrevista.
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Entrevistadora (E): Me gustaria invitarte a que te presentaras vos misma, antes que nada.

Lucy Sni (L. S.): Mi nombre es Lucia Snitcofsky, en mi casa siempre me llamaron Lucy.
Soy argentina y portefia. Hace afios que recorté mi apellido para que sea mas sencillo de pronunciar,
asi me volvi a nombrar como Lucy Sni. Tengo 44 anos, soy mujer cuidadora, acompafio como
madre, como hija y también como hermana. La vida me ensefi6 a tener mucha paciencia para
acompafiar a otras personas. Soy amante de los gatos. Empecé a hacer teatro cuando era muy
chiquita, a los 8 afios. Siempre quise ser bailarina, pero en el teatro encontré la mejor forma de
bailar. Mi verdadera pasion llegd con los afios, la pedagogia. Estudié Licenciatura en Trabajo Social
en la Universidad de Buenos Aires. Rdpidamente me di cuenta de que lo que mas me interesaba
era la rama de educacién y las pedagogias alternativas. Asi busqué conectar mis dos intereses
estudiando la Licenciatura en Pedagogia Teatral en la Universidad Nacional de las Artes. Se puede
decir que soy actriz, payasa, artista callejera, educadora social, directora y docente teatral
especializada en clown.
Desarrollo mi propia investigaciéon en el territorio del clown hace ya mas de 20 afios,

especificamente me apasiona el clown fisico.
E: Y si te pregunta cualquiera: ¢a qué te dedicas? ¢Qué respondés?
L. S.: Soy profesora de teatro.
E: :Y en qué consiste esa tarea?

L. S.: Bueno, en transmitir un lenguaje que utiliza mas el cuerpo que las palabras. Porque
soy profesora de teatro fisico especificamente. Y, dentro de esa especificidad, ademas, me dedico
al humor, a la comedia, a un territorio en particular que es parte del teatro fisico, que es el clown.
Clown significa payaso o payasa en inglés. Es un territorio que tiene muchas particularidades que
lo distinguen del teatro tradicional o clasico. El clown trabaja en una linea muy delgada entre lo que
es la realidad y la ficcion. O sea, en el teatro el actor o actriz interpreta un personaje que no
necesariamente tiene que ver con uno. En cambio, el clown permite que se vean muchos de
nuestros rasgos identitarios. Entonces, el clown no deja de ser una construccion de ficcion, es decir,
es un personaje, pero sus caracteristicas fundamentales estan apoyadas en las caracteristicas del
intérprete. Esto hace que sea un territorio bastante complejo para quien esta acostumbrado o

acostumbrada a trabajar en una construcciéon de pura ficcion. Pero hace que sea también muy



INDI Vol.23,e0107, JULIO-DICIEMBRE 2025, e-ISSN: 2362-5554

apasionante, porque genera un trabajo de mucho autodescubrimiento y de goce en relacién con lo

que cada uno tiene para dar en escena.

E: ;Y qué es lo que tendria que desarrollar o aprender una persona que estudia clown? ;En

qué se forma?

L. S.: Muchas cosas, pero lo mas importante es la escucha. No solamente la escucha de
uno mismo en relacién con el propio movimiento, al propio cuerpo, sino el registro de los demas,
del cuerpo de los demas, a partir de un analisis del movimiento. Esta escucha proviene del estar
presente. En general, en las clases de clown se usa el juego como preparacién para entrar en estado
de presente, porque cuando jugamos estamos en estado de presente. Pero yo considero que el juego

es actuar. Entonces, lo que ensefo son herramientas o procedimientos para estar presente.
E: :Qué relacién hay entre ese desarrollo y el desarrollo de ese intérprete como persona?

L. S.: Segtn lo que me van diciendo los estudiantes cuando transitan la formacion, donde
mas afecta es en la capacidad de adaptacion. Aprender este recurso de escucha activa del presente,
de lo que realmente ya esta sucediendo, esta lectura de lo que ya estamos haciendo con el cuerpo,
de lo que esta haciendo el otro, de qué esta queriendo decir en este momento, aqui y ahora, mi
cuerpo, nos da una herramienta enorme para sortear las necesidades de adaptacion en la vida
cotidiana. Muchas veces estamos tan pendientes de otras cosas que no nos damos cuenta de que

se nos esta quemando el repasador al lado.

E: :Vos encontras que es una habilidad dificil de aprender para tus estudiantes?

L. S.: Es una habilidad dificil de aprender para cualquier ser humano. No por nada hay
tantos recursos y tantas filosofias y practicas especificas para aprender a estar en el presente. Las
artes escénicas son presente puro. En el teatro hay una estructura dramatica que sostiene y que hay
que continuar: hay que decir lo que el personaje esta diciendo. En el caso del clown se puede decir
lo que el personaje esta diciendo y, ademas, decir que alguien estornudé o que te duele la panza. Es

decir, que el momento espontaneo real se vuelve parte de la dramaturgia.
E: ;Y cémo hacés vos para ayudar a que tus estudiantes aprendan a estar en el presente?

L. S.: Bueno, entiendo que para poder lograr este territorio hace falta tiempo y que vayan
decantando las herramientas en una formacién a largo plazo. Por otro lado, busco que sea sencillo

de comprender y que sea placentero. Dentro de esto contemplo, sobre todo, no lastimar o herir el
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ego de otra persona. Cuando aparece la frustraciéon seguramente esta apareciendo en funcién de
una forma, un modelo; ligada a una exigencia por acercarte a él. Generalmente es porque no estas
logrando exactamente eso que vos tenias en tu cabeza. Entonces hay que entender que es imposible
que una idea suceda en el cuerpo asi, tal cual te la planteaste. Entonces el «error es un gran camino,
muy fundante en el mundo del clown, pero yo no trabajo con el error; en cambio, trabajo con el
presente, con lo que hay, con lo que esta pasando. En el presente, lo que pasa, pasa, y lo que pasa
hay que tomarlo, y no me importa si vos consideras que eso fue un error o no fue un error. Yo no
lo nombro asi como pedagoga porque entiendo que hay algo ahi que se estanca en la idea del
fracaso. No me interesa nombrarlo desde ese lugar, porque si yo nombro la idea del fracaso, estoy
entendiendo que hay una manera de no fracasar, que hay un éxito. La clave para mi es entrenarnos
en la adaptacién; el clown es muy, muy maestro o maestra en entender que hay multiplicidad,
diversidad de maneras de ser en la vida. Por eso es un territorio tan apasionante; es complejo, es
dificil porque nos cuesta mucho vivir en presente. Pero las herramientas que se entrenan son para
eso, para estar en el presente. Y para no herir yo me preocupo en prestarle atencion a las
herramientas, mas que en hacer juicios sobre el alumno como intérprete. Entonces, si yo ensefio
los procedimientos pero no la forma final, no hay que hacerlo igual que yo, sino que cada uno
encuentra su forma. A mi me interesa brindar herramientas para que después el otro pueda decir
lo que quiera. Y la forma de trabajo para mi tiene que ser muy clara, muy transparente, muy honesta
en el develado de los hilos pedagdgicos. Explicitar qué se esta haciendo, ponerle nombre, saber por

qué y para qué sirve lo que hacemos y de dénde viene.

E: :Qué efectos ha tenido este modo de trabajo?

L. S.: Bueno, muchos diferentes, voy nombrando algunos. Gente que después de haber
estudiado clown decide dedicarse 100 % al teatro; gente que ha terminado de definir una transicién
de género; gente que se ha conocido, enamorado y formado familia; gente que me devuelve que en
sus vidas cotidianas logran estar mas presentes en su dfa a dia y que esto les genera muchos cambios.
Muchos que se dedican a algin tipo de pedagogia dicen que el método de trabajo los ayuda a
organizarse en sus propias clases, que se inspiran en el encuadre o en las formas amorosas de cuidar
los grupos. Bueno, también, gente que ha generado materiales de trabajo en nimeros que se han

transformado en funciones o en unipersonales; en compafiias que se formaron también.

E: Mencionas efectos importantes. Me preguntaba: ¢qué tipo de dificultades surgen en

estos procesos?
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L. S.: Todos tenemos crisis en los procesos de aprendizaje. No hay un tipo de crisis que se
pueda generalizar, pero creo que siempre tiene que ver con la confianza, con la autoconfianza, con
confiar en uno mismo. No importa si a alguno se le pone en juego porque siente que no puede
poner el cuerpo de determinada manera, otro siente que no encuentra de qué quiere hablar, otro
siente que no termina de entender lo que estamos trabajando, otro no termina de sentirse parte de
un grupo; pero siempre creo que, de fondo, tiene que ver con confiar o no confiar. Gran parte del

trabajo que hago es dar ese empujon a que la gente confie en lo que tiene para dar o para hacer.

E: ;Y siempre confias vos?

L. S.: Si. Hace muchos afios, a un pedagogo del IUNA —que ahora es la UNA—, que fue
mi maestro, José Caceres, alguien le pregunt6: «;Qué hacés cuando te gusta un estudianter». Dijo:
«Bueno, que te guste no es un problema. El problema es cuando no te gusta un estudiante». Y a mi
eso me quedd resonando muchos aflos. Y yo me respondi a través de los aflos que no existe la
posibilidad de que un estudiante no te guste. O sea, puede que no te caiga super bien, pero algo,
aunque sea muy minimo, le tengo que encontrar. Y le encuentro. O sea, el que busca, encuentra.
Entonces, yo me agarro de eso y confio en eso que yo encontré y confio en que si yo lo encontré
lo puede encontrar cualquier otra persona. Y entonces creo que me agarro de eso para que el otro
pueda confiar también.

Me considero una investigadora serial de la especie humana. Me gusta mucho observar,
analizar, entender, empatizar. No por nada tengo una formacion de trabajo social detras, como un
interés fundante en querer estar para el otro, como muy de raiz.

Si, yo confio, confio en la humanidad. Es mi lado «clownezco», lo que tengo de payasa.

E: Bueno, justo te iba a preguntar un poco de ese recorrido, de como llegaste vos a

desempenarte como formadora y como llegaste a hacerlo de esta manera.

L. S.: Bueno, sucesion de casualidades. Nunca me imaginé en este lugar. Primero vino el
teatro, que ademas tiene un origen en mi familia, porque mi mama se dedicaba al teatro.
En realidad empecé con el movimiento. Yo queria ser bailarina porque me gustaba la ropa de danza.
Eso es una herencia de mi mama también. Y cuando me di cuenta, con cinco afios, que el baile
tenfa una severidad y una rigidez grandes, no me gust6. Entonces transité por toda clase de danzas
y actividades de movimiento. Y yo era muy disléxica motriz. O sea, todas iban para la derecha, yo
iba para la izquierda y todo el mundo se refa, y yo me refa. A mi no me importaba demasiado y eso

termind llevandome a la expresion corporal. La profesora de expresion corporal le dijo a mi mama
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que yo tenfa que hacer teatro. Asi que a los ocho aflos empecé a hacer teatro con Alejandra Bafiado
y nunca frené. Elegi después un secundario que tenfa teatro como materia, pero la profesora de
teatro nunca vino. Después, cuando terminé el secundario, queria estudiar teatro y también me
gustaba trabajo social. Mi viejo me dijo: «Del teatro no vas a vivir, lo podés hacer como hobbie».
Y la psicologa me dijo que podia hacer trabajo social orientado a la educacién no formal y a lo
artistico. Y asi fue. Y, en paralelo, empecé mi formacion mas seria donde aprendi toda la base
clasica del teatro, con mi segunda maestra, Ana Maestroni, durante 4 afios.

Me empecé a apasionar mucho con la pedagogia y con las pedagogias alternativas y, como
en la carrera no habia nada de todo eso, enseguida empecé a hacer militancia barrial y educacion
popular y entonces empecé a formarme como educadora popular. Mucho de mi formacién en
educacién tiene que ver con estudio autogestivo, con grupalidades, con movimientos, con espacios
de militancia. Y mucho tiempo después llegué a estudiar profesorado de teatro porque queria
complementarlo con el trabajo social. Y después se dio que la vida me colocé al revés, el trabajo
social quedd en un segundo plano y el arte quedd en primer plano.

Pero si pienso de verdad la raiz de como terminé siendo payasa, tal vez tiene que ver con
haber querido ser bailarina y no haberlo logrado y no haberme frustrado con eso. Simplemente
haber disfrutado de hacer reir a otro. Hacer reir a mis abuelos era una actividad permanente. Como
mis primeras actuaciones frente a alguien fueron con mis primos haciendo reir a mis abuelos,
entonces puedo nombrar a mi familia y su genealogia del humor en la rafz. Sobre todo, mi familia
paterna tiene un humor extraordinario. Estamos todo el tiempo haciendo chistes en la adversidad.
Una familia muy expuesta a la tragedia. Entonces muy pegadito al llanto esta la risa. Eso es parte
también de ser quien soy y dedicarme tan fuertemente al humor.

El humor es subversivo del orden. Porque permite crear una satira del poder. St yo me
puedo reir del poder o de la tragedia, eso me permite generar una distancia que al mismo tiempo
me da la posibilidad de sentirme bien para tener fuerza. Cuando uno esta triste no tiene fuerza
muscular directamente. Cuando uno esta contento tiene tono muscular y la fuerza es lo que hace
que uno pueda seguir adelante. Entonces poder reir a pesar de la guerra, del destierro, de la
dictadura es lo que hace que estemos vivos, que todavia estemos aca, por eso es politicamente
importante.

Lo que pasa es que la risa —y esto Andrés del Bosque lo analiza muy bien— histéricamente
ha quedado menospreciada y la comedia es considerada algo menor en relacién con el arte
dramatico. ¢Y a quién le interesa que la risa esté menospreciada? Al poder. Porque desde el humor
y desde la comedia somos capaces de hacer un analisis muy fuerte del poder y de sus solemnidades

y sus rigideces. Y, ademas, hace muy bien. Como decfa antes, cuando la gente se rie de lo que esta
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pasando, tiene un poco mas de fuerza, tiene mas entusiasmo para quejarse v, si se queja, iqué pasa
con esa fuerza? Entonces hay algo interesante en relaciéon con como la comedia quedé en segundo
plano y ni hablar de las mujeres cémicas.

Pero, mas alld de esto, empecé a dar clases de clown de casualidad, en el marco de la
militancia. Yo era educadora infantil y el espacio cultural necesitaba una inyecciéon de fuerza y un
companero me dijo: «;Por qué no das un taller?». Después de varios afios alli mudé los talleres al
living de mi casa y recién después me fui a trabajar a centros culturales. Trabajar en parejas
pedagdgicas y con Diego Maurifio fueron momentos clave para mi carrera y para experimentar y

aprender.

E: ¢Y qué de tu recorrido afect6 tu modo de ensenanza?

L. S.: Por empezar entendi que no queria trabajar con mucha gente, porque necesito
establecer un vinculo pedagdgico y, cuando los talleres estan muy colapsados de gente, no llego a
establecer un vinculo efectivo con todo el mundo. Hay gente que se queda muy en la sombra y es
natural que pase eso y yo prefiero que no suceda.

Ademas, se me fue sistematizando un método de trabajo que me hace sentir segura de que,

si alguien quedd medio en la sombra, igual funciona.

E: :Qué podés decir de ese métodor

L. S.: La estructura del trabajo en cada clase, como en el mes, en el cuatrimestre, en el afio
y en la formacién completa —que es de dos afios—, va de menor a mayor. Se va haciendo un
trabajo de capa sobre capa sobre los procedimientos o herramientas técnicas, que estan ligadas unas
a otras. Hs importante transmitir que no hay una tGnica manera de realizar esos procedimientos,
para que no sea frustrante para quien intenta lograrlo, y que cada cual los desarrolle como pueda.
Pero, al mismo tiempo, que sean claros para que no haya un vacio tan grande que genere ansiedad
o angustia.

Cada clase va desde lo intuitivo a un esclarecimiento grupal de la herramienta técnica a
desarrollar ese dia. Entonces, la clase empieza primero con una experimentacion desde el saber
previo en relacién con determinada herramienta o procedimiento y después vamos esclareciendo
eso que aparecio, que es la herramienta técnica, que muchas veces son cosas que ya sabemos hacer.

Entonces empezamos a ponetle nombre a todo eso y, una vez que ya le pusimos nombre, podemos
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empezar a aplicarlo. Este método no lo inventé yo; es como un tetris de otras pedagogias. Paulo

Freire es mi maestro de cabecera.

E: ;Y cual serfa tu rol como formadora?

L. S.: Mi interés origina en todo esto es poder comunicar. Para comunicar hay que hablar.
Entonces, para hablar, yo ensefio el lenguaje del clown. Me interesa brindar herramientas claras y
concretas para que el otro pueda comunicar lo que necesite. Después cada cual vera para qué quiere
hablar. No es lo mismo ensefiar una forma que ensefiar una herramienta para arribar a alguna
forma. Entonces ah{ esta para mi mi granito de arena.

Lo que hago concretamente es coordinar, llevar la actividad, la planificacién, saber para
doénde estamos yendo, generar tranquilidad y seguridad para que haya un espacio de confianza que
sea propicio para sentir confianza en uno mismo.

Tener un rol activo en la contencién afectiva muchas veces es acompafiar cosas que no
tienen que ver con lo concreto de la actividad. A veces es acompafiar una situaciéon problematica
de alguien, a veces es conseguir un recurso, a veces es hacer trabajo social, sostener espacios
culturales. Son muchas cosas al mismo tiempo. Pero, sobre todo, lo mas importante que creo que
hago es generar un espacio de encuentro. Hay un interés politico.

Ademas, bueno, tengo claro que mi rol es transmitir algo que sé. Ese amor por transmitir,
por ensefiar, lo entendi cuando tenfa 19 afios haciendo educaciéon popular, alfabetizacion. El dia
que vi que una nena —Miriam—, que le costaba mucho sentarse a hacer la tarea y molestaba a
todos y tenfa muchas dificultades, y yo fui la unica que quiso trabajar con ella. Entonces yo ahi
entendi que a mi me gustaba lo dificil, que la dificultad me interesaba en lo pedagégico. Y un dfa la
abracé y ahi empez6. Se empez6 a sentar cada vez que yo iba y hacfa la tarea y ahi yo entend{ que
lo que hacia falta para ensefiar era amor. Hace falta sentir deseo de ensefiar.

Y yo siento que ensefio a ensefiar cuando transmito la metodologia de trabajo. Cuando
develo para qué estamos haciendo un ejercicio, para qué sirve. Compartir esos hilos que estan detras
tiene que ver con la epistemologia del saber. Y eso es generar autonomia en un intérprete. Y si yo
no comparto de donde sale una idea, scoémo hacés vos para seguir investigando lo que vos querés
después? Yo doy lo que a mi me interesa pero, para mi, es importante decir cuales son los pedazos
del rompecabezas que componen esa composicion que yo hice. Porque, de pronto, hay una parte
de lo que yo compuse que a vos no te interesa, pero hay otra que si. Y entonces vos, de pronto,
vas a buscar esa que si te interesa, y la que no te interesa la descartas y esta bien que lo hagas. Y asi

fue mi formacion.
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E: ;Y qué te preocupa, digamos, o qué preguntas tenés abiertas sobre tu tarea, sobre esto

que hacés?

L. S.: Creo que donde mas se me instala la duda es en que las personas que transiten mi
espacio lo disfruten y la pasen bien y no haya angustia. Y, claro, hay tantas personas y todos somos
tan distintos que de vez en cuando aparecen angustias. Y entonces ahf yo me empiezo a preguntar
qué cosas tengo que modificar de la metodologia de trabajo para evitar esas angustias. Y, a través
de esa pregunta, se fueron modificando muchas cosas. Por ejemplo, contenidos que daba que ahora
no doy, justamente para que cada uno pueda usar las técnicas para decir lo que quiera.
También he ido modificando cosas en relaciéon con mis propias angustias. Como, por ejemplo, los
limites demasiado rigidos del territorio: lo que es clown y lo que no es clown. Muchas veces las
angustias tienen que ver con esta sensacion de no lograr el objetivo de querer hacer refr. Este es el
prejuicio del clown, porque pertenece a la comedia: la idea de que el clown debe hacer reir. Pero es
un territorio que también puede generar otras emociones. Entonces, esto si se fue ablandando y
aflojando en mi como payasa. Yo tenfa ese vicio porque hacia reir. Cuando vos aprendés a hacer
reir y te sale, después se convierte en una busqueda constante. Es como un vicio porque ahf esta el
placer. Se vuelve muy adictivo; es un premio. Y te volvés muy pendiente de eso. Y yo tuve que
hacer un trabajo y desandar mucho todo ese vicio cuando empecé a sentir que queria decir otras
cosas. Y que queria generar otros ruidos en el publico, otros silencios, otras respiraciones, otro tipo
de aplauso. Y eso que me fue pasando a mi lo fui trasladando a la pedagogfa. Y ahi me fui
encontrando con que eso aliviaba mucho a la persona que estaba intentando encontrar el territorio.
La no urgencia por la risa, la no sobreexigencia de tener que llegar a un lugar determinado, de tener
que lograr algo, el «éxitox. El territorio del clown es muy maestro en dar a entender que el éxito
puede ser de multiples manerasTambién, otra cosa que se fue modificando fue mi respuesta a la
pregunta de qué necesitamos para crear un espacio de formacién. Y me di cuenta de que lo que
necesitamos no es éxito, sino reconocimiento; que, en el fondo, es algo humano: el reconocimiento
de tus semejantes en la comunidad. Necesitamos ese reconocimiento para ir abriendo las
posibilidades en el proceso. Entonces, cuando no hay una unica manera de hacer y yo abro ese
reconocimiento de las maneras del otro, a todo el grupo le empieza a parecer interesante el trabajo
de cada compafiero, lo propio de ese compafiero, y ya no solo a la docente. Y a veces el otro
necesita de esa observacion externa. Como decir: «Bueno, pero ¢te das cuenta de que es esto lo que

esta pasandor» o «i'Te das cuenta de que estas hablando de estor».
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E: De alguna manera les estas ensefiando esta cualidad tuya de ver lo interesante que el otro
tiene para decir... Y si vos le tuvieras que decir algo a tu Lucy de hace 20 afos, cuando empezaste,

¢qué te dirfas a vos misma?

L. S.: No sé. ;Qué va por ahi?

E: Ah. Te darfas animo, te transmitirfas reconocimiento, igual que a los estudiantes.

L. S.: Yo también siento confianza en mi vida.

E: Ah. ;Y de dénde la extraés?

L. S.: Y de... de los otros. Como todo el mundo. Si. De lo que me van devolviendo. Si. La
pedagogia teatral me dio algo que el trabajo social no me dio. Y que creo que hizo que se invierta
el deseo. Mi deseo. Porque mi deseo originalmente, en el principio del camino pedagdgico, era
desarrollarme como trabajadora social, orientada a la educacion, y utilizar el lenguaje artistico como
herramienta. Y, con el tiempo, se invirtié. Y entonces me desempefio como pedagoga artistica y
utilizo el trabajo social como herramienta: sobre todo la metodologia, la organizacion en el trabajo,
la epistemologia, todo lo que me dio la ciencia social, sobre todo el gran recurso que es la
coordinacién del grupo, que no me lo dio el profesorado de teatro. Y lo que me dio la pedagogia
teatral que no me daba el trabajo social es esta sensacion de sentirme satisfecha. El trabajo social
me angustiaba muchisimo porque habia situaciones que eran imposibles de resolver. Siempre
trabajé en nifiez y yo me iba a mi casa y no me desprendia del trabajo, me quedaba pensando en
donde estaban los pibes. La pedagogia teatral me dio esta sensacion de lograr algo, de poder aportar
algo. Asi encontré una manera de ser feliz ensefiando este lenguaje. Artista para mi no es el que
vive del arte, es quien habla el lenguaje. Hablas o no hablas. Y todos tenemos la capacidad de

aprender a hablar. Yo les ensefo a hablar para que cada cual pueda decir.
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