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Resumen: El presente trabajo busca socializar algunos aspectos
de una investigacién cuyo objetivo fue analizar los procesos
locales de institucionalizacién de derechos en una escucla
primaria publica de una ciudad intermedia de la provincia de
Buenos Aires, haciendo foco en las pricticas discursivas que
llevan adelante los integrantes del equipo de orientacion escolar
de dicha institucion. Entendiendo a estas précticas discursivas
(Foucault, 1970) como una via de acceso posible para enlazar
tanto la genealogia de ese proceso de institucionalizacidn, es
decir, los procesos politicos de conformacién de la condicién
juridica de la infancia, asi como lo micropolitico. La propuesta
procurd develar cémo los actores intervinientes interpretan y
traducen los preceptos legales, produciendo intervenciones que
impactan en los sujetos a los que se busca proteger, demarcando
nuevas miradas politicas sobre la infancia. El propésito fue
arrojar luz en el espacio que media entre lo individual y lo social,
lo que hay de politico en los discursos que modifican la vida de
los/as otros/as, buscando entrever qué infancias se construyen en
ese cruce.

Palabras clave: derechos, infancia, escuela primaria, practicas
discursivas.

Abstract: The present work secks to socialize some aspects of
an investigation whose aim was to analyse the local processes of
the institutionalization of rights in a primary public school of
a medium size city in the province of Buenos Aires; focusing on
the speech practices that the members of the counselling staff of
the mentioned school put into action. Understanding these speech
practices (Foucault, 1970) as a means of possible access to link
the genealogy of this process of institutionalization, that is, the
political processes within the structure of the legal status of the
childhood, as also the micropolitics. The proposal exposes how
the intervening parties interpret and translate the legal precepts,
making interventions that impact on the people that pursue to
protect, delimiting new political views on the childhood. The
purpose was to bring light to the space between the individuality
and the society, what appears as political within the speeches
that modify other people’s lives, seeking to analyse what kind of
childboods are built in that exchange.
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INTRODUCCION][1]

La conformacién del campo de estudios sobre la infancia y la adhesién de nuestro pais a la Convencion
Internacional de Derechos del Nifio (CIDN) han producido profundos cambios en la concepcidn social de
lainfancia y la misma puede ser entendida, al decir de Carli (2002), como un analizador de la cultura politica
y pedagdgica de proyectos sociales en disputa. En Argentina, a principios del siglo XXI y pasados quince afios
delaadhesién adicha convencidn, el Estado incorporé la mirada integral de derechos en un nuevo marco legal
alo que el sistema educativo se sumé asimilando este posicionamiento en las nuevas normativas'?). Por ello,
es posible afirmar que desde los 2000 y hasta el presente, asistimos a una nueva articulacién entre la infancia,
la politica y la educacién que adquiere mayor complejidad si la pensamos como un espacio de practicas y

discursos capilares que luego sostendran decisiones, como por ejemplo, las de una medida excepcional[3 ] (ME)
de proteccién sobre la vida de nifios, nifias y adolescentes (NNA).

Desde la tradicién foucaultiana, aquello que se denomina como biopolitica, esto es, «la proliferaciéon
de tecnologias politicas que abordan el cuerpo, la salud, las maneras de alimentarse y de alojarse, las
condiciones de vida» (Donzelot, 2005:16) abre posibilidades para el andlisis de la mencionada triada.
Tanto la nocién de gobierno de Foucault (2006, 2009) entendido como la conduccién de la conducta
de los otros y de si mismo en pos del bienestar poblacional, asi como la de gobierno de las infancias, es
decir la analitica producida en torno a la preocupacién por las formas de definicién de la cuestion social
alrededor de las nuevas generaciones y el modo en que se han imbricado el bienestar, el control, la edad y
el género (Llobet, 2015), iluminan al momento de reflexionar sobre las practicas que constituyen y rodean
al proceso de institucionalizacién de derechos de los/as ninos/as como un proceso con matices, tensiones
y contradicciones. Como senala Magistris (2016), esta tradicién se nutre del entrecruzamiento de dos
dimensiones, por un lado, la genealogia[4] de los procesos histéricos de gobierno de la infancia que transcurre
entre las cldsicas instituciones de escolarizacién modernas y la nueva institucionalidad juridica que propone
la CIDN. Por otro lado, la microfisica del poder, es decir, la forma que tiene el poder de operar a nivel local.

INTERROGANTES, HIPOTESIS, METODOLOG{A

En el caso de esta investigacién[s], de la que aqui compartiremos algunas reflexiones parciales, el interrogante
se centrd en conocer las formas de produccién de subjetividades que se traman en las vivencias cotidianas
de los/as ninos/as que —por diversos motivos— experimentan la intervencion del dispositivo local de
promocién y proteccién de derechos!® (DLPPD), el cual opera desde una légica pensada para restituir los
derechos que se considera han sido vulnerados. La escuela como participe de ese dispositivo y sus actores/
as como operadores/as, juegan en esto un papel importante como forjadores de discursos. En este sentido
de la microfisica del poder es que se plantea el eje central del trabajo, el cual versa sobre las practicas

discursivas'”! (PD) que, en un contexto de institucionalizacién de derechos, lleva adelante el DLPPD a través
de los/as distintos/as actores/as institucionales del 4mbito educativo y social justificando la necesidad de
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tomar una ME de proteccién ante la deteccién de vulneracién de derechos sobre un/a nino/a. Se parte del
supuesto de considerar que serd mediante el anélisis de estas PD producidas por el DLPPD desde donde
se puede entrever, tanto la efectiva declamacion de los derechos de los/as nifios/as asi como parte de un
entramado micropolitico que incluye lo no discursivo de las practicas «referido a las relaciones de poder
que hacen a las condiciones de posibilidad en la formacion de los saberes (considerando las estrategias como
mecanismos utilizados en esas relaciones de poder)» (Castro, 2004:153—154). La principal hipéStesis que
orientd la investigacion estuvo centrada en la persistencia de PD mads cercanas al paradigma de la situacion
irregular o tutelar que al de promocién y proteccién integral de derechos. Sin embargo, no se trata tanto
de clasificar pricticas de «patronato» o de «proteccién» sobredimensionando la capacidad de control
sobre los/as nifos/as y las familias por parte de un agente del estado que aplica mecanicamente las leyes y
las reglamentaciones, sino mas bien dar cuenta de las formas que adquiere en el territorio la promocién y
proteccion de la nifiez, de qué manera operan rupturas y continuidades entre la légica de la situacion irregular
y la actual nocién del/la nino/a como sujeto de derechos.

La estrategia metodoldgica propuesta asumid un andlisis eminentemente cualitativo de cardcter inductivo,
con un tipo de disefio para el estudio de caso tnico con multiples unidades de andlisis (Stake, 1998; Forni,
2010). A través de una investigacién exploratoria inicial con Inspectores de la modalidad de psicologia
comunitaria y pedagogia social (MPC y PS) quienes estdn a cargo de supervisar los equipos de orientaciéon
escolar (EOE), se obtuvieron datos relevantes que permitieron identificar aquellas escuelas de nivel primario
en las que se implementa el mayor nimero de intervenciones con los servicios locales de promocién y
proteccion de derechos (SL); seleccionando la mds representativa en diversidad de casos. Asimismo se
utilizaron aportes de la etnografia bajo el propdsito de acceder a dichas practicas a través de la relacidon directa
con sus actores; acudiendo a la realizacién de entrevistas semiestructuradas a profesionales de los EOE y de
los SLPPD, asi como de otras organizaciones sociales intervinientes.

EL GOBIERNO DE LAS INFANCIAS EN TERRITORIO

La nueva institucionalidad desplazé la antigua centralidad o monopolio del poder judicial y propone a
los organismos administrativos como actores principales del gobierno de la infancia. Consecuentemente,
se crearon nuevos dispositivos de atencién y proteccién a la infancia, como son los SL, que operan
dentro de la promocién y proteccion integral de derechos funcionando como «ventanilla» de acceso a las
politicas sociales de los distintos niveles bajo la intencién de dar respuesta estatal frente a la vulneracién
de derechos (Magistris, 2017). Por su parte, el objetivo de los EOE es colaborar de forma interdisciplinaria
en el sostenimiento de las trayectorias educativas de NNA. La mayor parte de las instituciones educativas
publicas de gestion estatal cuentan con algin grado de organizacién (total o parcial) de estos EOE. En
este sentido, la escuela y sus actores/as deben dar cumplimiento a la obligatoriedad escolar en el marco de
las nuevas interpelaciones que la invitan a formar parte de un sistema de «corresponsabilidad o gestiéon
compartida» (Carballeda, 2012) emergiendo asi la pregunta por las formas o maneras que va adoptando
dicha corresponsabilidad.

La escuela primaria seleccionada se ubica en un barrio periférico de la ciudad, aunque antiguo y
consolidado. Cuenta con una matricula de 300 alumnos/as, aproximadamente, distribuidos en dos turnos
con dos secciones de cada grado por turno. El EOE estd conformado por una orientadora educacional (OE),
una orientadora social (OS) y una orientadora de aprendizajes (OA). Desde los relatos de las profesionales
del EOE se llevan adelante —como tareas principales— el acompanamiento en las trayectorias escolares, lo
que incluye el trabajo dulico mediante proyectos en conjunto con los/as docentes de grado; a ello se suma la
deteccidn e intervencién ante situaciones de vulneracién de derechos. Entre las situaciones de vulneracién
mencionadas se menciona el ausentismo, muchas veces poruna cuestion econdmica, situaciéon de consumo de
los padres, abuso, maltrato; lo que enuncian como «cultura de crianza inapropiada» y también negligencia.
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Todas ellas ameritan la intervenciéon del EOE abordando la problematica desde la corresponsabilidad como
eje central de la nueva institucionalidad; desarrollando un intenso trabajo de articulacién territorial e
interdisciplinario con otros/as actores/as de la vida comunitaria y barrial. Desde la escuela se utilizaron
diversas PD paraimpulsar ME sobre tres nifios/as. Estas historias transcurrieron entre 2016-2018. En unade
las historias, los motivos de intervencién remitieron a cuestiones de higiene, presentacién personal y falta de
alimentacién. Finalmente se hizo una denuncia por maltrato contra el padre cuando la criatura manifest6 con
angustia algunas situaciones vividas. Se decidi6 en conjunto con el SL realizar una ME de abrigo compulsivo,
es decir a través de la guardia de la Secretaria de Nifez, Adolescencia y Familia del Municipio, porque se
evalué que estaba en peligro inminente. En la otra historia, la PD fue enunciada como «ausentismo»,
«inasistencia crénica» o «discontinuidad escolar» que vulneraba el derecho a la educacién. Se observéd
aqui una doble estrategia por parte del EOE, por un lado, tensionando la relacién con el SL al acudir al poder
judicial —haciendo una denuncia ante la fiscalia— y por otro lado, presionando al padre a acompanar dicha
declaracién bajo amenaza de considerarlo cdmplice. Este tipo de intervenciones derivacionistas buscarfan
cubrir a los/as actores/as ante una posterior responsabilidad por inaccién. En la tercera de las historias, si
bien fue presentada la situacién al SL, no se llegd a la ME, ni se la solicitd desde la institucién escolar. En
esta historia se detectaron dificultades por parte de la institucién escolar en dar respuesta a cierto tipo de
problemdticas; aquellas relacionadas a la violencia. Los/as actores/as de los organismos administrativos —
SL— la enunciaron, mas bien, como una tendencia «expulsiva» de las escuelas ante situaciones conflictivas
manifestadas por algunos/as nifos/as. Tal como plantean Villalta y Llobet (2014) habria escuelas que no
logran generar estrategias de permanencia de los/as nifios/as en ellas. Como apunta Grimberg (2010) todas
estas situaciones son polémicas y existen opiniones encontradas sobre cémo intervenir, especialmente cuando
la realidad social es extremadamente compleja y el Estado no responde movilizando los recursos necesarios
para revertir algunas de las situaciones mds acuciantes en la que se encuentran algunos/ as ninos/as.

De acuerdo alos dichos de los/as actores/as escolares entrevistados/as, en general no hay dudas en solicitar
la ME ante las situaciones extremas porque involucran un riesgo para la integridad fisica de los/as ninos/
as. Las dudas surgen ante situaciones mas ambiguas o «zonas grises» y aqui es donde pueden observarse
tensiones discursivas. La escuela parece debatirse entre dudas y exigencias para que el SL intervenga. Como
se ha dicho, los/as actores/as corresponsables buscan estrategias de intervencién que suponen acuerdos y
desacuerdos; aunque la solicitud del abrigo es una capacidad exclusiva del SL. El abrigo es una ME que genera
diversas reacciones por parte de todos/as los/as actores involucrados/as; relaciondndola o identificindola
—por su naturaleza— con précticas de patronato. De acuerdo a los dichos del equipo del SL, las familias
perciben el abrigo como una prictica tutelar. En el imaginario popular remite a la idea de que el Estado,
antes en la figura del juez y a hora en la de los SL: «te viene a sacar los chicos» (abogada del SL). Para
los/as nifos/as representa una especie de fantasma, la amenaza con la que algunos padres atemorizan a sus
hijos/as. En la mirada del EOE y la inspeccién suele ser «un desahogo por un tiempito, pero ese chico va
a volver» (Inspectora MPCPS), dado que en general la posicién es que si las condiciones estdn dadas, se
produzca la restitucion a las familias. Se detecta en estos discursos, la sospecha de que las causales de fondo
que llevaron al abrigo no se resolvieron. El SL, por su parte, define al abrigo como aquella situacién a la que
llega un nino/a cuando hay «falta de un otro que cuide» (Trabajadora social del SL). Hacen hincapié en que
lo que debe entenderse prioritariamente es el concepto de «proteccién», esto implica hacer comprender al/
anifo/ayalos/as otros/as actores/as involucrados/as que nadie puede obligar al nino/a a hacer nada, incluso
los/as nifios/as pueden solicitar o negarse a una medida de abrigo y esto debe ser respetado.

En términos generales puede decirse que tanto para el EOE como para otras instituciones sociales
intervinientes, las respuestas del SL en relacién a los recursos y tiempos son considerados insuficientes;
reconociendo por sobre todo la escasez, pero también la busqueda de una instancia «legal» que obligue
a los/as adultos/as a cargo de los/as ninos/as a que se responsabilicen. Por su parte, desde el SL se recalca
que los acuerdos a los que pueda llegar dicho organismo con las familias o tutores de los/as nifios/as no son
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vinculantes, motivo por el que los demds «efectores» —EOE y Centro de Dia— han manifestado que el
marco legal parece no dar respuesta a ciertos problemas que se plantean.

Otro problema que se destaca es que, ante la escasez de recursos, los/as distintos/as actores/as
institucionales se ven ante la necesidad de decidir cudles son los casos mas urgentes a los que se dard respuesta
antes, y cudles pueden esperar. Aqui es donde las PD serdn un elemento central, dado que sostendrén las
decisiones influyendo de manera concreta sobre la vida de los/as nifios/as que necesitan respuestas rapidas.

Los relatos recabados muestran la complejidad y densidad de las diversas formas de intervencion dentro
del DLPPD; una fuerte tension relativa a la pertinencia de las intervenciones profesionales que se realizan
ante situaciones de vulneracién de derechos. Se podria entender que los/as profesionales «experto/as» se
disputan la interpretacién legitima de las necesidades (Fraser, 1991 en Magistris, 2016) de los/as nifios/as
y sus familias a partir de la creacién de los nuevos organismos de proteccion y cuidado de la infancia. Asi
como un reclamo de mayor compromiso en la corresponsabilidad por parte de los SL hacia los demds actores
y la busqueda de mayor democratizacién en las decisiones por parte de los actores escolares. Desde el EOE
también se detecta la pronta presentacion de las situaciones riesgosas dado el apremio que significa el peso
de la responsabilidad civil®), lo que explicaria —en parte— el derivacionismo observado. En otros términos,
se visualiza una puja de poder que tendria como protagonistas, por un lado, al SL quien detenta la facultad
de gestionar la ME, y por otro, al EOE y otras organizaciones sociales quienes acuden al SL como instancia
gubernamental en la que se deposita la expectativa de una autoridad sobre los/as adultos/as tutores/as o
responsables de un/a nino/a. En esto los SL oponen resistencia, argumentando que no tienen poder de policia
y que la corresponsabilidad implica intervenciones compartidas, no derivaciones.

REPENSANDO LAS PRACTICAS ALREDEDOR DE LA PROTECCION DE DERECHOS (ALGUNAS
CONCLUSIONES)

Las principales conclusiones del trabajo fueron organizadas en tres ejes, el primero llevé a la profundizacién
de la nocién de «nino/a sujeto de derecho» como el nicleo de la institucionalidad en proteccién de
derechos. En este sentido, se buscé conocer cdmo son construidos los/as nifios/as destinatarios/as del sistema
integral de derechos a partir de distintas PD de inclusién, exclusién y diferenciacion (Dussel, 2004). Se
observa que los/as diferentes actores/as del dispositivo construyen una particular concepcién de la nocién
de «nifio/a como sujeto de derecho» lo que produciria una fragmentacién de las miradas politicas sobre las
infancias. En definitiva, esta fragmentacion y convencion sobre lo infantil terminaria vaciando el significante
de «ciudadania» y contradiciendo al precepto central del paradigma integral del nifio/a sujeto de derecho
(Llobet, 2006). En un segundo ¢je se abordé la cuestién de las miradas politicas sobre las familias y las
tensiones que se detectan al momento de restituir derechos. La concepcién de familia que se detecta en
las PD ponen en estrecha relacién las ideas de familia nuclear y espacio natural de desarrollos de vinculos
afectivos (Cerletti, 2012). Al no ser esta la realidad de muchos/as nifios/as, la institucionalizacién termina
siendo la respuesta estatal a la problemdtica. Aunque se reconoce que la principal problematica que atraviesa
a estas familias, especialmente a las madres, es de indole econdmica y que podria resolverse con recursos
materiales. Pese aello los/as actores/as escolares ven alas ME como las salvadoras del/a nifio/a, produciéndose
la preeminencia de una légica tutelar. Se visualiza un dilema alimentado por dos principios contradictorios,
por un lado, el derecho de los/as nifos/as a ser criados/as y educados/as en el seno de su propia familia, y
por otro asegurarles el derecho de acceso a la salud, la educacidn, la alimentacién, entre otros (Fonseca y
Cardarello, 2004). Por tltimo, se sistematizaron reflexiones en torno a la cuestién de la ciudadania infantil.
Los derechos que protege la CIDN habilita a NNA a exigir sus derechos, considerandolos/as ciudadanos/as
del mundo (Bécares Jara, 2012). Por ello los interrogantes giraron en torno a la consideracién de los derechos
fundamentales (Ferrajoli, 2016) y en especial el derecho ala educacion como analizador politico de relevancia,
sobre todo en aquellas situaciones en que se han tomado ME de proteccién y cémo se ha visto afectado
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este derecho. En este sentido, si bien en ciertas oportunidades las trayectorias educativas de los/as nifios/as
mejoran, en muchos casos se vuelven fragmentarias, erraticas y con dificultades para dotarles de continuidad
una vez que se resuelve una ME sobre ellos/as (Terigi y Briscioli, 2020). Asimismo se remarca entre otros
derechos, el derecho a ser escuchados. De acuerdo a las observaciones de las profesionales del SL entrevistadas,
existe cierta resistencia por parte de lo/as actores/as escolares en lo que respecta a este derecho que asiste alos/
as ninos/as. Tal como plantea la idea de ciudadania infantil (Morales y Magistris, 2018), sin la voz de lo/as
nifios/as, la ME resulta una PD tutelar en la cual entran en tensién los/as adultos/as que buscan «proteger»
entablando una puja por el poder en la toma de decisiones, y dejando fuera alos/as principales interesados/as.

Se podrian sintetizar algunas reflexiones finales diciendo que, bajo el paradigma del Patronato (1919)
basado en el derecho tutelar, el papel de la educacidn, las propuestas de pedagogos y las practicas escolares
estuvieron relacionadas al acompanamiento y colaboracién con la autoridad judicial (Stagno, 2010). La
principal ruptura con este esquema de accién propone —desde el nuevo paradigma— un posicionamiento y
rol activo de las instituciones escolares y sus actores/as respecto de su efectivo cumplimento; asumiendo una
mirada de la integralidad de los derechos de los/as nifios/as y su parte de corresponsabilidad ante la deteccion
de posibles situaciones de vulneracion. A pesar de ello se pueden identificar algunas continuidades con la
légica de la situacion irregular. En este sentido se observa una ostensible falta de recursos estatales para la
asistencia de las infancias y las familias, lo que impulsa a los/as actores/as corresponsables a tomar una ME
de proteccién que se visualiza como «salvadorax. Esto lleva a cuestionar la idea de corresponsabilidad y sus
limitaciones para dar respuesta a las vulneraciones de derechos. A su vez hay que sefalar que administrar la
escasez siempre significa tomar decisiones que implican poder de gobierno sobre la vida de los/as otros/as,
aunque asumiendo la capacidad de agencia de los/as mismos/as y esto se puso de manifiesto en multiples
formas de resistencia detectadas en todos/as los/as actores/as intervinientes del DLPPD. Las PD de lo/as
actores/as escolares tienden a indicar principalmente a las familias como los/as causantes de la vulneracion
de derechos que se detectan en los/as nifos/as y apuntan sobre todo en derivar a las familias a profesionales
del campo de la psicologia despolitizando un problema de desigualdad social que las atraviesa. En este sentido
se identificaron nuevas formas de tutelaje sobre las infancias y las familias.

Retomando la hipétesis del trabajo, resulta relevante senalar que a pesar de que el discurso de derechos
de las infancias puede volverse dominante, es posible observar retazos de diferentes racionalidades politicas
déndole una caracteristica hibrida al discurso produciendo PD que navegan entre las dos aguas de paradigmas
que sostienen logicas diferentes, dejando a la infancia en los caminos de la espera.
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NotAs

[1] Este trabajo fue presentado en el AT11 —Construir una agenda para la nifiez: miradas pedagdgicas, sociohistdricas

y politicas para la praxis— en el IV Coloquio de Investigacién Educativa organizado por la Sociedad Argentina de
Investigacién en Educacién (SAIE) en Buenos Aires, Agosto de 2022.

[2] Nos referimos ala Ley Nacional N°26.061/05 de proteccién integral de los derechos del nifio, nifia y adolescente, la Ley
Provincial N° 13.298/05 de promocion y proteccién integral de los derechos del nifo, a la Ley de Educacién Nacional
N°26206/06y ala Ley de Educacién Provincial N° 13688/07.

[3] De acuerdo a la Ley N° 13.298/07 de Promocion y Proteccion de derechos de nifos, nifias y adolescentes en su art.
35 (inc. H) refiere al Abrigo y Guarda institucional. Estas medidas excepcionales de proteccién implican la separacién
del nifio de su medio familiar; representando una medida extrema, subsidiaria y restringida en el tiempo a la que —de
acuerdo a lo sostenido por algunos autores (Pellegrini, 2010)— se deberia evitar llegar.

[4] Foucault (2000) denomina genealogfa «al acoplamiento de los conocimientos eruditos y de las memorias locales que
permite la constitucién de un saber histérico de la lucha y la utilizacién de ese saber en las ticticas actuales» (p.22).

[5] «Lasmedidas excepcionales de proteccién de derechos y las practicas discursivas de las instituciones educativas del nivel
primario». Tesis de Licenciatura en Ciencias de la Educacién. Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires. Dirigida por la Dra. Liliana Martignoni. Defendida y aprobada el 14/10/2021.

[6] Dispositivo entendido como aquella red de relaciones que pueden establecerse entre «elementos heterogéneos:
discursos, instituciones, arquitectura, reglamentos, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones
filoséficas, morales, filantrépicas, lo dicho y lo no-dicho» (Castro, 2004:149).

[7] Se entiende por practicas discursivas —recuperando a Foucault (1970)— a las «maneras de hablar, pensar o hacer, o
reglas andnimas, histdricas, siempre determinadas en el tiempo y el espacio que han definido en una época dada y para
un 4rea social, econdmica, geografica o lingiiistica dada, las condiciones de ejercicio de la funcién enunciativa» (p.198).
Dichas précticas constituyen la produccién de subjetividad a través de las cuales los sujetos (inspectores de ensefianza,
miembros del EOE, miembros de los SLPPD y de otras organizaciones intervinientes: centro de dfa —CdeD—) asumen
una identidad en los asuntos sociales e involucran sentidos sobre la relacién entre el saber, las instituciones y el poder.

[8] El Articulo n°1.767 del Cédigo Civil y Comercial de la Nacién indica la responsabilidad de los establecimientos
educativos. El titular de un establecimiento educativo responde por el dafio causado o sufrido por sus alumnos menores
de edad, cuando se hallen o deban hallarse bajo el control de la autoridad escolar.
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Resumen: Este trabajo se inscribe en la problemitica de la
exclusion de la participacién de los nifios de la politica en general
y de la gestién escolar en particular. En consonancia con el
enfoque histérico etnogréfico que lo sustenta, en este articulo me
adentrar¢ exclusivamente en el andlisis del debate que se llevé a
cabo en la Cdmara de Diputados de la Provincia de Mendoza en
1936 en el que se discutié por la pertinencia de la experiencia de
autogobierno escolar dirigido por la maestra Florencia Fossatti y
que tuvo como resultado su suspensién y posterior exoneracion.
El andlisis sobre los documentos de la época pone el foco en los
supuestos sociales y politicos que estructuraron los argumentos
presentados a favor y en contra de la experiencia en cuestién y se
propone indagar en la pregunta sobre la relacién entre la sancién
que recibié Fossattiyla consolidacién de la ausencia de gobiernos
escolares en la escuela primaria argentina a lo largo de las décadas
subsiguientes.
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of '‘the debate that took place in the Chamber of Deputies of the
Province of Mendoza in 1936, in which the relevance of the
self-government experience led by teacher Florencia Fossatti was
discussed, resulting in its suspension and subsequent exoneration.
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INTRODUCCION

La investigacién doctoral de cardcter histérico—etnogrifico (Rockwell, 2009) que sustenta este articulo
se centré en el estudio de procesos de participacién politica de ninos en escuelas primarias de la Ciudad
de Buenos Aires!!). En el trabajo de campo desarrollado durante cuatro afios (2026-2020) documenté
que aquellos maestros que optaban por generar iniciativas de co—gestién escolar con ninos en este nivel
manifestaban la gran dificultad para su efectivo desarrollo y la sensacion de estar «caminando a oscuras>,
relaciondndolo a lo que definian como una «falta de antecedentes» y referentes cercanos que orientaran su
practica.

Estas inquietudes, en congruencia con el enfoque histérico—etnogrifico asumido me impulsaron a
preguntarme por la existencia de experiencia de co—gobierno con nifios en el pasado. En el proceso de
reconstruccion histérica de antecedentes, la investigacién buscé centrarse en aquellas experiencias pioneras
y en las que resaltara el contenido politico explicito en su desarrollo.

Retomando lo planteado por Puiggrds, aquellas que se destacaron fueron las iniciadas por Carlos Norberto

Vergaram (entre 1887 y 1889) y Florencia Fossattil® (entre 1932 y 1936). La primera y fundante en este
sentido fue la experiencia del co—gobierno escolar con nifios impulsada por este maestro y director en
Provincia de Buenos Aires a fines del siglo XIX. Alli Vergara desarroll$ el llamado «Gobierno propio
escolar» el que se planteaba como una experiencia alternativa al régimen disciplinario de corte normalizador
que para esta época comenzaba a consolidarse en el pafs (Rodriguez Bustamante, 2022). Mis alld de
los resultados alentadores que esta iniciativa generé para muchos de los docentes que participaron de
este proceso, esta sufrid una fuerte contraofensiva de los sectores mds conservadores de la localidad en
la que se desarrollé y fue cancelada por las autoridades educativas oficiales del momento (Terigi, 1991;
Rodriguez Bustamante, 2022). Este primer apartamiento dado a esta iniciativa, se explica, segin Flavia
Terigi, por la capacidad que esta tuvo en atentar contra el objetivo de crear un «sujeto pedagégico
homogéneo» (1991:250) como habia sido planteado en el proyecto educativo de fines del siglo XIX y
principios del siglo XX.

Continuando con este planteo, el desarrollo cuarenta anos después de la experiencia de autogobierno
escolar llevada a cabo por Florencia Fossatti parece demostrar la imposibilidad de que dicha exoneracion
haya logrado aplacar el interés de muchos maestros y directivos que optaron por retomar sus antecedentes
promediando la mitad del siguiente siglo. Para ese entonces, la rememoranza de esta experiencia primera fue
acrecentada por la proliferacion de experiencias de republicas escolares que venian desarrollindose en paises
de Europay Estados Unidos, las que recuperaban inquietudes y fundamentos de la corriente escolanovista en
educacién también ampliamente difundida en nuestro pais para comienzos del siglo XX (Puiggrés, 1990).

Si bien la experiencia desarrollada por Florencia Fossatti en la escuela Presidente Quintana ya ha sido
ampliamente trabajada en la produccion académica sobre la historia de la educacién argentina (Carli,
1992; Luquez Sdnchez, 2003; Alvarado, 2017; Ferndndez, 2018, entre otros), en este articulo me interesa
detenerme especialmente en el andlisis de los argumentos expuestos en la finalizacién de los Tribunales
Infantiles y su posterior exoneracién como docente, ambos desarrollados en el debate suscitado en la Cdmara
de Diputados de la Provincia de Mendoza a principios de 1936.

Encuadrado en el enfoque histérico—etnografico, la versién taquigréfica sobre la que se trabaja es
conceptualizada como una «fuente mixta» (Batalldn, 2007). Esto refiere a que este documento al tiempo
que logra contener aspectos de la oralidad cotidiana (como podria ser una fuente de primer grado) donde
se registran categorfas de uso y sentido, acotadas a su vez a la formalidad que requiere el debate, es
simultineamente una fuente secundaria, entendido como un documento publico producido por miembros
del Poder Legislativo (Campanini, 2018).

De este modo, desde este enfoque el trabajo con esta fuente apunta a profundizar en aquellos fundamentos,
apropiacionesy sentidos que instaron por la finalizacién de la experiencia. En su estudio se espera documentar
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algunos indicios sobre la generalizada resistencia a pensar la relacién entre la infanciay la politica en el espacio
escolar en el presente, como se ha documentado en trabajos previos (Batallan, Rodriguez Bustamante y Ritta,
2021).

EL DEBATE POR LA DESTITUCION: DEL AUTOGOBIERNO A «LA COLABORACION PRUDENTE»

Los Tribunales Infantiles fueron una experiencia de autogobierno escolar que se desarroll6 en la Escuela
Complementaria Presidente Quintana con ninos de quinto y sexto grado entre 1932 y 1936 en la Provincia

de Mendozal* Estos tenfan la funcién de intervenir ante conflictos y problemas entre estudiantes o entre
estos y sus docentes, buscando soluciones reparatorias y aportando a que se generen espacios de reflexion
sobre sus practicas (Cherubini, 1933; Rodriguez Bustamante, 2021). La organizacién de los Tribunales se
complementaba con otros 6rganos institucionalizados y actividades que hacfan de esta escuela un espacio
destinado a la experimentacién e investigacién pedagégica (Fossatti, 1959).

Aunque la Direccién de Escuelas de la Provincia habia considerado pertinente el ensayo de los Tribunales
Infantiles, estos fueron suspendidos para comienzos de 1936 por pedido de la Cdmara de Diputados de la
Provincia de Mendoza, accién que también implic la exoneracién de Fossatti como directora.

Cabe recordar que en 1930 la dictadura de José Félix Uriburu habia dado por finalizado el proceso
de apertura democratico, iniciado en la primera década del siglo XX en Argentina. Especificamente en la
provincia de Mendoza, Enrique Day, liberal progresista que oficiaba la Direccién de General de Escuelas
permiti6é que el escolanovismo operase con cierta libertad hasta 1935, afio en el que el conservadurismo
catélico logrd garantizar su mayoria a través del Partido Demdcrata Nacional (Luquez Sinchez, 2003;
Piemonte, 2020). De acuerdo a Augusto Piemonte, el avance de la derecha en conjunto con el clero y
la represién contra el comunismo marcaron el declive de este movimiento de renovacidon pedagdgica y
experimental en la provincia (2020:11). Este declive, que atravesé al escolanovismo en general, también fue
acompafado por una reorientacion de sus objetivos. Mientras que las iniciativas més politizadas como las de
Fossatti fueron canceladas, los abordajes predominantes se orientaron a un estilo moralizante y religioso que
las apartaba explicitamente de su contenido politico inicial (Carli, 2002).

Sin embargo, la inicial suspension a los Tribunales Infantiles busca ser reconsiderada unos meses después
con la celebracién de una sesidn extraordinaria, y serd en esta instancia que se produce un segundo debate,
sobre el que ahondaremos a continuacién.

Esta segunda sesion desarrollada en mayo de 1936 se estructurard a partir de la presentacién de diversas
declaraciones (maestros, alumnos, ex—alumnos, pedagogos, funcionarios) que serdn encarnadas en la voz de
dos representantes antagénicos y que se organizaran en el debate por la restitucion o la finalizacién definitiva
de los Tribunales Infantiles. Enrique L. Day, el entonces Ministro de Gobierno, aunque su inicial impulsor
como adelantamos, fue el principal opositor a la experiencia, Benito Marianetti®), diputado representante
del bloque socialista encarnd, por el contrario, su defensa.

A continuacidn se presentardn analiticamente los que consideramos los principales nudos y fundamentos
sobre los que se organizé el debate en dicha sesién y que terminé por decretar la peligrosidad del autogobierno
escolar y darlo por finalizado.

LLAS <MODALIDADES RACIALES» Y EL EJERCICIO DEL AUTOGOBIERNO

Uno delos puntos sobresalientes en los que se desarrollard el argumento de la fuerza opositoraalos Tribunales
serd la supuesta caracterizacién racial de «los argentinos». Se sostiene que las experiencias de autogobierno
escolar resultaron exitosas en paises europeos o en Estados Unidos, pero que las desarrolladas en Cuba habiaN
sido escandalosas, porque los nifios «no parecian ninos de verdad», concluyendo que:
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Hay temperamentos tan distintos sefior presidente. Hay diferencias tan grandes de orden racial que esas gentes estdn mds
imbuidas del sentimiento de la disciplina y de la responsabilidad. Entre nosotros hay poca tendencia hacia la disciplina. El
alumnado de por si no es lo suficientemente respetuoso para darle largas antes de que comprendan el alcance y los limites

de esa libertad que deben tener (1936:22)

En apoyo a esta interpretacién realizada por Enrique Day se presenta la de un ex—rector del Colegio
Nacional de Mendoza, quien aseguraba:

Creo que los mencionados tribunales escolares de disciplina no dan resultado en nuestro ambiente dada la modalidad de
los escolares argentinos; puede ser que en otros paises de clima diferente al nuestro y de idiosincracia y modalidades raciales,
también distintas, den resultado; perolo cierto es, que el asunto, es de suyo viejo y a pesar de haberse ensayado con insistencia,
en algunos paises y en el nuestro, no se ha abierto camino en el mundo escolar (1936:23)

Cabe aclarar que el determinismo racial también inclufa a los docentes, quienes eran comparados con
aquellos de origen europeo, estos tiltimos supuestamente aptos para tal propuesta pedagdgica por poseer una
«metodizacién muy meticulosa y estricta, disciplinaria e intelectual dirigida y controlada por el director y
los maestros» (1936:24).

Asimismo, el argumento racial se presenta a su vez, imbricado con fundamentos nacionalistas, dejando
entrever cierto recelo a que se desarrollen ensayos «extranjeros» en nuestro pafs. En la declaracion de una
pedagoga del Partido Demdcrata Nacional se pone en duda la necesidad de copiar algo tan «especificamente
anglosajon» (1936:79), especialmente por las diferencias guardadas con ese pais y las supuestas caracteristicas
raciales distintivas de este territorio que lo volvia inapropiado:

Los yanquis son europeos puros; no hubo en ese pueblo mezcla de razas como lo ocurrido en Sud Américay, al mantener la
pureza de su raza, han conservado también pura su psicologia, qué es la del pueblo inglés, més reflexivo, més tenaz, menos

indolente que el nuestro(....)(1936:79)

En muchas de estas intervenciones opositoras se menciona que el hecho de que las pedagogias sean
extranjeras, de paises donde existe un tipo «ancestralmente definido» obligaba a que en el caso argentino
requiriese ser tomando con cierta progresividad para que se adapte a la «psicologia de los nifos y
que contribuya a formar el cardcter nacional» (1936:23). A su vez se resaltaba que para garantizar el
funcionamiento en estas latitudes se requerfa conservar la «jerarquias.

En consonancia con algunos de los argumentos presentados en el debate, Sandra Carli ha documentado
que docentes y pedagogos de la época «no recomendaban las republicas escolares» en el nivel primario
ya que consideraban que el ¢jercicio colectivo de la justicia en los tribunales infantiles «precipitaba la
infantilidad» (1992:141). Esta autora agrega también que el pedagogo Hugo Calzetti sugerfa entonces,
que las republicas escolares debian acotarse a «familiarizar al nifio con el sistema de gobierno que
vive» (1992:141). De este modo, para «el caso argentino, y asentado también en el temor «racial», se
sugeria que se aplicase de modo «extraescolar» y bajo «fiscalizacion constante del educador» (1992:141).

En continuidad con ello, alo largo del debate de la sesion, el argumento racial se va yuxtaponiendo a aquel
referido al desarrollo biol6gico de los ninos, sosteniéndose sobre el argumento que incorporar a seres de corta
edad a cuestiones politicas suponia en algiin sentido corromperlos: «Es farsa casi todo lo que hacemos [en
relacién con la politica] y se pretende llevar a las inocentes criaturas a oficiar de farsantes del gran gremio
escolar. {Dejémosle la gran alegria de la infantilidad sefior diputado!» (1936:73).

En relacién con esto dltimo, la explicacién también buscaba sostenerse en afirmaciones vinculadas a
la psicologia del desarrollo, citando a referentes de esta area de estudio, todos ellos, segiin se menciona,
pertenecientes al Partido Demdcrata Nacional:

(..) incurriendo en el tamafio error de pretender que nifios de insuficiente edad tengan que recurrir a los sentimientos éticos
que atin no se han formado en ellos. La psicologia ensefia que las ideas morales son las tltimas en desarrollarse, y a la razén
pura antes de ser capaces de ¢jercerla. (1936:78)
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De acuerdo a los principios de la psicologia infantil y del adolescente, un sistema self-government podria aplicarse con
éxito desde los catorce hasta los dieciocho afios, esto es cuando este escolar ya no asiste ala escuela primaria sino ala intermedia

o secundaria (1936:79).

Dicha intervencién es acompafiada por la presentacion de referencias psicoldgicas de la época en donde se
enumera la «inconveniencia» de realizar tribunales infantiles con nifios menores de doce afios, en donde se
resalta la «falta de desenvolvimiento intelectual», «insuficiencia en las nociones ldgicas», la «imaginacién
descontrolada», entre tantas otras descripciones (1936:82).

Es posible entonces analizar que las explicaciones de corte biologicista, sustentadas en los supuestos de
«raza» y de «crecimiento» se superponen en busca de argumentar la supuesta incapacidad mental y de
comportamiento para el ¢jercicio politico de «los nifos argentinos». Como ya ha afirmado Sandra Carli,
este tipo de sugerencias que proponian «no exagerar» con la implementacion de los gobiernos infantiles
ponfan en evidencia el «temor» ante el posible desorden que podria producir experiencias de corte politico

(1992:141).
EL «PELIGRO DE LA LIBERTAD» Y EL LUGAR DE LA AUTORIDAD DOCENTE

Otro de los puntos centrales de la argumentacién opositora se centraba en lo que esta experiencia pudiese
generar en el vinculo de respeto y de reconocimiento de la autoridad del maestro. Los docentes defensores de
los Tribunales manifestaban conocer la existencia social del «temor» de trabajar con la «autoeducaciéon»,
tal cual lo describe una maestra de tercer grado practicante del autogobierno en la escuela, Ermidia Godoy
de Bustos. En su testimonio la docente afirma la importancia de darles a los nifos la responsabilidad, aunque
eso genere temor de muchos docentes: «A menudo asusta esta aspiracién. Creen que un nifio con una
personalidad manifiesta se hace insubordinado, ven en él un revolucionario peligroso y temen que al aprender
a juzgar, juzgue a los mayores» (1936:46).

En el desarrollo del debate este testimonio fue contrapuesto al de otra maestra, la senorita Elena Zizzias,
férrea opositora a la propuesta de los Tribunales.

En su exposicion describe como en una ocasion habia presentado ante el Tribunal Infantil a un estudiante
que habia cometido una falta pero que este lo habia declarado inocente. Zizzias interpreta este fallo como
una resolucién «en contra del maestro», preguntando retéricamente: «¢Cémo queda el maestro ante sus
discipulos? Y tanto se menoscaba ese respeto y esa autoridad, que se han visto casos en que el profesor al
presentar una acusacion debia acompafiarla con testigos porque sus palabras no eran suficientes» (1936:24).
Lo expuesto lleva a la maestra a concluir que esta experiencia: «Disminuye el respeto que el alumno debe
siempre sentir por su maestro» (1936:82), aspecto que también es sefialado como una falta de las familias
por no inculcar este valor, y que en el desarrollo de estos espacios se ve profundizada: «El nifo llega a la
escuela con una idea falsa de la consideracién y respeto que se debe al maestro, situacién que se agrava con su
actuacién dentro de los tribunales, donde su opinidn tiene mds valfa que la de su maestro» (1936:82).

En su declaracion se evidencia con claridad cdmo se anudaban los supuestos que llevaban a sostener
que el reconocimiento de los nifios como actores politicos en la escuela implicaban un ataque al lugar de
autoridad del docente. En consonancia con ello, segun lo agregado por Enrique L. Day, con estas experiencias
se les daba a los nifios una «apariencia de libertad» pero que, en definitiva era «el maestro quien dirige
invisiblemente, por su influencia, las deliberaciones infantiles» (1936:78); para concluir que «todos los
pedagogos reconocen el peligro de dar a los nifios excesiva libertad» (1936:78).

A lo largo del debate la oposicién argumenta que su postura mas que «prohibir» los Tribunales busca
«reglamentarlos»:

Que no es posible admitir, sin las debidas restricciones, que se propicia implante en las escuelas iniciativas de esta indole sin la
anuencia y autorizacién de la autoridad superior escolar, responsable directa y inica de todo cuanto concierne la organizacion
y orientacién de la ensefianza publica (1936:76).
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Por estas razones y otras consideraciones resuelve el Director General de Escuelas significar, a los directores de escuelas de
la provincia, dependientes de esta reparticion, que el mantenimiento del orden y el manejo de la disciplina escolar es funcién
inherente, inalienable y exclusiva del cargo que invisten y en qué estdn obligados a coadyuvar los maestros y demds personal
que actta en el establecimiento; como consecuencia queda prohibida la institucién en las escuelas de los llamados consejos
o tribunales infantiles de disciplina, debiendo ser estos constituidos en todo caso, por el profesorado del establecimiento sin
que ello excluya la colaboracién prudente y adecuada de los alumnos (1936:77).

La reforma suponia crear Tribunales de Profesores en donde los estudiantes solamente «colaboraran», al
tiempo que obligar a las escuelas a comunicar las formas de gobierno asumidas para que sean evaluadas por
la Direccién de Escuelas, entidad que daria su aprobacién o su rechazo. Segtin Marianetti, y como también
se evidencia en la letra de la reglamentacién, lo que la modificatoria fundamentalmente proponia era que
los nifios funcionaran como «agregados a los maestros» dejando de ser asi la «materia» principal de la
experiencia (1936:77).

Cabe agregar que aunque la fuerza opositora denunciaba que en los Tribunales Infantiles eran los nifos
quienes «tenfan la tltima palabra», segin Marianetti y la misma Fossatti esto suponia desconocer, tal
cual también habia sido documentado por el maestro Cherubini, que los docentes ocupaban un lugar
preponderante en la experienciay que, a pesar de reconocer ciertas dificultades, nunca se habian dejado llevar
por los «errores de juicio que hayan podido tener o cometer los nifos» (1936:40). Serd veinticinco afios
después que Fossatti podrd manifestar en su Alegato Pedagdgico, que la destruccién del régimen habia venido
«desde afuera» en una a operacion de presion alos maestros y padres de estudiantes, como de manipulacién
de la opinién ptiblica (Fossatti, 1959).

La interpretacién entregada por Fossatti encuentra sustento en las entonces pruebas presentadas por la
defensa, aunque estas no hayan sido consideradas. De hecho, Marianetti alegé que los Gnicos informes que
fueron presentados por inspectores escolares en 1934 ante la Direccion de Escuelas sobre el desarrollo de los
Tribunales en la Complementaria Quintana eran favorables y que en ellos se afirmaba que esta experiencia
permitia:

Un mayor conocimiento de si mismo en el nifo, libertad de opinién, desarrollo y aplicacién de sentido de justicia y
de responsabilidad, espontancidad, y veracidad en sus actos y palabras han determinado un sentimiento de solidaridad
entre ellos hacia la escuela que vuelve distintos estos ambientes de libertad orden y trabajo a los que se observan otros

establecimientos donde los nifos atn no se les deja elegir por si mismo los buenos caminos, sino que se les indican y se le
fuerza a seguirlo sin que medie un proceso consciente de seleccién.(1936:49)

Del mismo modo, el diputado afirma, que este apoyo también estaba dado por los padres de muchos de los
estudiantes, quienes ante la suspensién de los Tribunales habian elevado un comunicado en la prensa local
abogando por su restablecimiento, evidencia publica que buscaba contrastar con las declaraciones e informes
de la oposicidn, los que a diferencia de estos, segin Marianetti, no contaban con antecedentes verificables
anteriores al debate.

«APODERARSE DE LOS NINOS»: EL TEMOR AL AVANCE DEL COMUNISMO

Hacia el final del debate, Marianetti denuncia el accionar antidemocratico de la Direccién General de
Escuelasy alega que el ensanamiento sobre Fossatti y su consecuente destitucién respondia al mismo contexto
dictatorial en el que «se ha anulado y se estd anulando cada vez més la Constitucion Nacional» (1936:29),
en donde se «suprime el derecho a reunién y el derecho a la palabra» (1936:29) acciones que parecian
explicaban el motivo de ensafnamiento con una docente con una amplia trayectoria como gremialista
(Alvarado, 2017; Rodriguez Bustamante, 2021).

A medida que el debate avanza comienzan a explicitarse las sospechas sobre la posible vinculacién de
Fossatti con el comunismo vy, por lo tanto, de los Tribunales dirigidos por ella como una radicalizacién del



LuciAa RoDRIGUEZ BUSTAMANTE. «UNA ASPIRACION QUE ASUSTA»: EL DEBATE POR LA IMPLEMENTACION DEL AUTOG...

self-goverment. Asi lo que en un comienzo del debate solamente referia a experiencias de paises «sajones»
e expresa como algo propiamente «SOViético>.

Qué en Rusia se practica este sistema de laautonomia escolar y es claro que se practica en una forma acentuadamente soviética,
roja, porque es indudable que en todos los actos humanos hay matices del rosicler hasta el rojo bermellén y dentro de la teorfa
también hay una serie de formas para ser aplicadas (1936:85).

Las primeras insinuaciones y sospechas de la pertenencia partidaria de Fossatti se profundizan y es

directamente acusada de pertenecer al partido y especialmente de «actuar en consecuencia» (6],

Es una senorita talentosa debe tener un gran conocimiento pedagégico nadie lo discute, pero es comunista (...) La sefiorita
Fossatti es comunista y no hay duda ninguna pues ha concurrido a un congreso junto con el asesino de Falcén y ha sido
expulsada de Chile por sus ideales comunistas. No hay ninguna prueba escrita, no hay escritura publica en que ya confiese su
comunismo, pero todos sus actos son concurrentes para demostrar el ideal de esta sefiorita (1936:105).

Recordemos que en la década del treinta en Argentina se vivenciaba un contexto de persecucién explicita
al comunismo, caracteristica que volvia a dicha acusacién un impedimento para que Fossatti pueda seguir
ocupando cualquier cargo docente:

Sefior presidente el soviet tiene sus tentdculos en el mundo entero y ha iniciado su campana de proselitismo por intermedio
de las masas inocentes de los nifios y saber dénde que no hay forma mds ventajosa para plasmar sus mentes que aprovechar la
situacion de los maestros organizado su sistema de proselitismo reclutando maestros en el mundo entero para que siembren
la simiente comunista en la escuela (1936:99).

Como se explicita en la frase, en un contexto de temor generalizado por el avance del comunismo,
en un pais donde supuestamente no habfa ni una «modalidad racial», ni maestros lo suficientemente
«metddicos», cualquier accién que pudiese estar vinculada con el ¢jercicio politico en la escuela solo podia
ser asociadaa un acto de «proselitismo» o «adoctrinamiento» ejercido sobre los «inocentes nifios», sujetos
permeables para que se le puedan «plasmar en sus mentes» este tipo de ideas.

Luego de varias horas de debate que excedieron la medianoche, la sesién fue terminada
unidireccionalmente por el Presidente de Camara debido a las multiples interrupciones que se suscitaban
entre los diputados de los distintos bloques, quedando inconclusa hasta varios dias después, momento en el
que se resolvid la exoneracion de Fossatti y la finalizacién de los Tribunales Infantiles.

Aunque todo el cuerpo de maestros fue removido de sus cargos, Fossatti fue la tnica en ser apartada
sostenidamente de sus funciones durante veinticinco anos. Victima de un castigo ejemplar que buscd
«establecer el terror en el magisterio, acallando la voz de sus aspiraciones, en el intento de detener el avance de
su preparacion profesional y de su conciencia democratica» (Fossatti, 1959:18), Florencia Fossatti no pudo
regresar a sus funciones sino hasta 1959 con la presentacién de un «Alegato pedagdgico». En este ensayo,
con apoyo por diversos gremios, agrupaciones de maestros y grupos de prensa, se expusieron algunos de los
fundamentos que orientaron las practicas y experiencias desarrolladas en la escuela Quintana, pero también
dénde pudo denunciar la persecucidn vivida.

CONSIDERACIONES FINALES: EL APARTAMIENTO DE LA POLITICA DE LA ESCUELA PRIMARIA
Y NUEVOS INTERROGANTES

La finalizacién de esta experiencia se presenta como la consolidacién del apartamiento de iniciativas de
corte explicitamente politico que buscaron insertarse en el sistema educativo formal, por lo menos hasta la
tltima recuperacion democratica en 1983. Este corrimiento que se habia iniciado a fines del siglo XIX con la
exoneracion de Vergara, se termina de consolidar con la posterior cancelacién de la experiencia dirigida por

Fossatti, y se reafirmard con algunas otras posteriores también prontamente eliminadas!”.
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Muchos de los argumentos reconstruidos en el debate que llevé ala finalizacién de los Tribunales Infantiles
explicitan el «temor» de que a los nifios se les reconozca la capacidad de participar politicamente. Dicho
miedo se sustenta mayormente en los prejuicios sobre la «imprudencia» asociada a la edad, pero también a
la de su «tipo racial», argumentos concordantes con los sentidos sociales de esa época.

Sin embargo también es posible hipotetizar que dicho temor se asienta principalmente en el contenido
metaférico que implica la «apertura a la participacién», mas que en su alcance concreto. De hecho, ni en
la experiencia de Vergara ni en la de Fossatti se registraron conflictos lo suficientemente incontrolables que
justifiquen la intervencién de autoridades de tal jerarquia. Entonces, ;qué resultaba tan intolerable de estas
experiencias que requirieron no solo la intervencién del poder legislativo y su abrupta interrupcion sino el
sostenido apartamiento de estos docentes de sus funciones?

Se puede entonces interpretar que al reconocerles la capacidad de participar a los ninos, sujetos definidos
como «en formacién», se tensiona indirectamente un fuerte supuesto social sobre el que se asienta el
contrato democrético moderno: la correspondencia entre formacién educativa y la capacidad de participar
politicamente (Ranci¢re, 1996). Recordemos que el propio Sarmiento sostuvo la necesidad de que la
escolarizacién se «anticipe» al ejercicio de los derechos politicos, es decir, presuponiendo la necesidad de
una «preparacion intelectual» (2016 [1849]:110) que la anteceda, la formacién de un «buen» ciudadano.

Desarrollar —exitosamente— una experiencia de autogobierno escolar, en un pais de tradicién
oligarquica, en un contexto politico y social dictatorial, suponia demostrar el equivoco sobre el que se
sustentaba el poder dominante y que ponia en evidencia las capacidades de quienes supuestamente no estdn
«cualificados», ya sea por procedencia, por formacién o por desarrollo (en este caso los nifios), de participar
politicamente (Ranci¢re, 1996).

El éxito de esta experiencia parecia funcionar como una potente metifora que erosionaba el supuesto sobre
el que se legitimé el gobierno de facto entonces establecido: la pertinencia de que unos pocos «cualificados»
sostuvieran y garantizaran el «orden social».

En los argumentos presentados por la fuerza opositora para denunciar la imprudencia de los Tribunales
Infantiles se explicitan sentidos racistas sobre la poblacién escolar, prejuicios sobre la formacién del
magisterio argentino y sospechas sobre las intenciones proselitistas de los docentes que evidencian de qué
modo en lainstitucidn escolar y su porvenir confluye la disputa por la orientacién politica de un pais (Batallan
y Campanini, 2012).

A su vez, la propuesta de la reforma hacia un Tribunal de Profesores que reoriente la participacién
libre de los nifios a una «colaboracién prudente» explicita el «temor al desborde» que ha sido también
documentado en experiencias participativas posteriores a la ultima re—apertura democratica.

Posiblemente el triunfo del debate de aquella tarde de mayo de 1936 se documente en la escasez de
experiencias que posteriormente intentaron generar gobiernos escolares en el nivel primario. Asimismo, el
escaso conocimiento sobre este tipo de iniciativas desarrolladas en nuestro pais, y por consiguiente la casi
nula formacién docente en este aspecto, parece tener como resultado que en la prictica no solo resulte dificil
desarrollar y sostener experiencias similares sino también verlas como posibles.

En este sentido, la problematica en cuestion adquiere una particular densidad histérica: la incorporacién
de la participacién de los nifios en asuntos de la organizacién institucional deja de ser entendida como una
simple omisién, y emerge, por el contrario, como un aspecto quirtrgicamente apartado. Asi lo que ahora
podriamos llamar la «negacién de la participaciéon» se avizora como una caracteristica central sobre la que
se conformd el sistema educativo formal en nuestro pais, permitiéndonos hipotetizar que las posibilidades de
su efectiva y sostenida incorporacién parecieran requerir de una profunda revisién de aspectos estructurales
de la organizacién escolar (Rodriguez Bustamante, 2022).

Finalmente, huelga destacar, que a pesar de documentar los logros de la tradicién normalizadora en
educacidn, la investigacién etnogréfica ha permitido documentar algunas fisuras en esta continuidad, en
las que los principios de Vergara y Fossatti, entre otros, rebrotan en la voluntad de algunos docentes
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por motorizar y sostener, a pesar de las dificultades, experiencias participativas con nifios en el presente.
Posiblemente la mas fructifera objecion a la resolucién de aquel debate se vea en el interés y la disposicion
que muchos docentes demuestran por desarmar el papel tradicional asignado a esta profesion, en la que se
gestan formas alternativas de su ejercicio y donde la capacidad de los nifios para co—gestionar la vida escolar
resalta por su pertinencia y compromiso.
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NoTAs

[1]En referenciaala tesis titulada «La participacién de Ixs nifixs en la gestion escolar y en el espacio publico. Un estudio histérico—
etnogrifico» dirigida por Graciela Batalldn y co—dirigida por Victoria Gessaghi, defendida en 2022.

[2]Fue un maestro, director e inspector de escuelas mendocino pero que ejercid sus cargos en distintos puntos del pais. Nacido en
1859 se egresd de la Escuela Normal del Parand a comienzos de 1880 y fue alli donde se introdujo en las ideas de la educacién para
la libertad, que serd un aspecto central en su desarrollo profesional pero también como intelectual en la publicacién de diversos
libros y revistas educativas (para profundizar en su obra ver: Terigi y Arata, 2011)

[3]Fue una maestra y pedagoga mendocina cuyo accionar es ampliamente conocido por su compromiso como gremialista y
por haber sido, junto a Angélica Mendoza, una de las principales educadoras que encabezaron la huelga docente de 1919 y la
conformacién del primer sindicato docente Maestros Unidos (para profundizar en su desempeno ver: Luquez Sdnchez, 2003;
Alvarado; 2017 entre otros).

[4]El maestro de Instruccién Moral y Civica Roberto Cherubini fue quien impulsé y coordiné esta propuesta, inspirado en juicios
con jurados infantiles desarrollados en colegios britdnicos (Fossatti, 1959; Carli, 1992). Los Tribunales estaban organizados por
una presidencia y vicepresidencia estudiantil y por comisiones que funcionan de modo simultdneo. A la vez, existia un Tribunal
Superior compuesto por la directora Fossatti, y por dos maestros elegidos por la Comision de Ayuday Justicia mediante voto secreto
de dos tercios de sus miembros, todos estudiantes. Este Tribunal Superior oficiaba como un 6rgano que revisaba y coordinaba la
experiencia en caso de reconsideracién de las decisiones tomadas alli (Rodriguez Bustamante, 2021).

[5] El diputado Marianetti fue un abogado, escritor y dirigente politico perteneciente por entonces al Partido Socialista aunque
mds tarde se incorporard al Partido Comunista.

[6] Cabe aclarar que como senalan otras investigaciones, Fossatti tuvo a lo largo de su vida un vinculo cercano con el Partido
Comunista, pero nunca se consolidé en una relacién directa o de afiliacién (Alvarado, 2017).

[7] Aunque no se registran muchas experiencias dedicadas con centralidad al desarrollo de gobiernos escolares si son posibles de
incluir otras iniciativas, desde las desarrolladas por las hermanas Olga y Leticia Cossettini en Rosario, como otras experiencias a
fines de los afios sesenta y en los primeros afios de la década de los setenta.
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Resumen: A partir de un estudio de casos sobre las experiencias
de ensenanza y aprendizaje en la Universidad Nacional de
Entre Rios durante la pandemia del Covid-19, analizamos las
transformaciones en las movilidades/inmovilidades espaciales
fisicas y virtuales de estudiantes en relacién con sus experiencias
de cursado. Para ello, realizamos entrevistas semi-estructuradas
a estudiantes ingresantes y con distinto grado de avance de
las Facultades de Ciencias de la Salud y Ciencias Econdmicas.
Indagamos el modo en que en las movilidades/inmovilidades
fisicas, entre las que se destaca el retorno al hogar familiar
de estudiantes que han nacido en otras localidades, inciden
los desplazamientos cotidianos previos, la trayectoria educativa,
el lugar de origen, las decisiones familiares, el género y el
trabajo. A su vez, abordamos cémo las nuevas movilidades/
inmovilidades virtuales, caracterizadas por la desigualdad en el
acceso a Internet, dispositivos tecnoldgicos y espacio doméstico
propio, se entrelazan con movilidades/inmovilidades fisicas
dentro del hogar durante la experiencia de cursado no presencial.

Palabras clave: universidad, movilidades espaciales, estudiantes,

Covid-19.

Abstract: Based on a study of cases about the teaching and
learning experiences at the Universidad Nacional de Entre Rios
during the Covid—19 pandemic, we analyze the transformations
in the physical and virtual spatial mobilities/immobilities of
students related to their learning experiences. We conducted semi—
structured interviews with incoming students and students with
different degrees of progress from Facultad de Ciencias de la
Salud and Facultad de Ciencias Econdmicas. We investigated
how physical mobility/immobility, including the return to the
family home in other locations, is influenced by previous daily
mobilities, educational trajectory, place of origin, family decisions,
gender and work. At the same time, we analyze how the new
virtual mobilities/immobilities, characterized by inequality in
Internet access, technological devices, and own domestic space are
intertwined with physical mobilities/immobilities within the home
during the virtual learning experience.
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INTRODUCCION

A partir de la pandemia por el COVID-19, en marzo de 2020 el gobierno nacional en Argentina establecié
medidas de aislamiento y luego distanciamiento obligatorio. En este contexto, las universidades, entre las
que se encuentra la Universidad Nacional de Entre Rios (UNER), definieron continuar con la formacién
adoptando modalidades no presenciales de vinculacién pedagdgica (Consejo Interuniversitario Nacional,
2020), que con particularidades y exceptuando algunas tareas y actividades, siguieron durante 2021. Estas
definiciones implicaron una serie de adecuaciones institucionales que en las diferentes casas de estudio se
acompanaron de investigaciones o reflexiones propias sobre las estrategias llevadas adelante y/o las incidencias
de los cambios en las funciones universitarias (Falcon, 2020; Del Valle et al, 2021; Brumat, 2022). Asimismo,
se desarrollaron multiples investigaciones que, en didlogo con trabajos a escala latinoamericana sobre las
dificultades del nivel superior para responder a las exigencias en la regién durante la pandemia (Romén,
2020), subrayan los problemas de conectividad, acceso y uso de nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion (NTICS) entre estudiantes y docentes. En esta linea, entre los trabajos que incluyen los relatos
del propio estudiantado, se destacan aquellos que, al tiempo que senalan la irremediable incorporacion de
NTICS en las actividades universitarias cotidianas, refieren, entre otras cuestiones, a diferentes actitudes y
discrepancias entre profesorado y alumnado sobre sus usos (Sdnchez—Pujalte et al, 2021), ala valoracién delos
espacios presenciales y las herramientas virtuales que potencian esta presencialidad (Ferndndez Aprile, 2020),
a las limitaciones de la virtualizacién para desarrollar aprendizajes pricticos y sentimientos de inseguridad
y angustia entre estudiantes durante el periodo de aislamiento (Macchiarola et al, 2022). Otra serie de
investigaciones sobre universidad y pandemia nos permite identificar el modo en que las transformaciones
incidieron en la profundizacién de las desigualdades previas, lo que requiere estudios atentos a los clivajes
basados en la edad, la clase, la etnia y el género para documentar los modos en que estudiantes que
se encontraban en situacién de desventaja han sido afectados por las crisis sanitaria y sus implicancias
econdmicas y educativas (Borja y Buitrén Cafiadas, 2020; Zusman et al 2020; Segatore y Secca 2021). En
este sentido, nos encontramos con trabajos sobre la incidencia de la pandemia en las trayectorias estudiantiles
en espacios rurales, que remarcan los problemas de acceso a dispositivos tecnoldgicos e Internet (Chachagua,
2022) y lasignificativa profundizacién de la situacién de desigualdad de jévenes rurales en Argentina (Alcoba
etal, 2021).

El fenémeno mundial del COVID-19 puso en el centro de la escena tanto estas desigualdades previas
como la hipermovilidad global por el cierre de las fronteras y la prohibicién de los desplazamientos,
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incidiendo primero en las movilidades internacionales, luego entre dmbitos regionales e interurbanos y
finalmente al interior de las dreas urbanas (Méndez, 2020) a medida que el coronavirus se desplazaba
siguiendo los esquemas de los flujos que articulan las redes econdmicas y de interaccion social en las distintas
regiones (Mesclier, 2020). En este sentido, aunque contamos, entre otras, con investigaciones sobre el rol
de las fronteras y los nuevos desplazamientos (Fitippaldi, 2020), los cambios en los desplazamientos de
trabajadores en general y trabajadores rurales en particular (Veisaga, 2021; Pizarro y Ataide, 2022; Trpin et
al, 2020) y, en lo que refiere puntualmente a la educacién superior, los impactos en la movilidad académica
internacional y las dificultades de estudiantes para volver a sus paises de origen por el cierre de las fronteras
(Quinteiro, 2021), escasean abordajes que consideren las movilidades cotidianas y/o a escala nacional y
provincial de estudiantes universitarios y sus cambios durante el periodo, asi como su vinculacién con la
virtualizacién de la experiencia de cursado.

De este modo, en este articulo nos proponemos analizar las transformaciones en las movilidades/
inmovilidades espaciales en relacién con las experiencias de cursado de estudiantes de la UNER ocurridos
durante la pandemia. Partimos de entender las movilidades desde el paradigma de las movilidades/
inmovilidades espaciales (Sheller y Urry, 2018), que busca comprender los desplazamientos fisicos y los
virtuales, no sélo en tanto decisiones definitivas, auténomas e individuales sino también como dinimicas
reversibles, ancladas en circunstancias sociales y familiares, en relacién con desigualdades y procesos de
estratificacion social (Glick—Schiller y Salazar, 2013).

En este sentido, nos preguntamos: ;qué movilidades/inmovilidades fisicas y virtuales inauguré la pandemia
para estudiantes universitarios?, ¢;como se relacionan con movilidades/inmovilidades previas y cémo
incidieron en sus experiencias de cursado no presencial? Para responder estas preguntas, recuperamos los
resultados de un estudio de casos sobre las experiencias de ensefianza y aprendizaje en la Universidad Nacional
de Entre Rios durante los periodos de aislamiento y distanciamiento social preventivo. La indagacién se
inscribié en el campo de estudios sobre la ensefianza en la universidad pablica y se nutri6 de debates inscritos

en otras areas de estudio, como los de la comunicacién, los estudios culturales, de género y juventudesm.

En base a un muestreo tedrico que considerd la factibilidad en relacién con el tiempo requerido y buscéd
abarcar facultades diferenciadas entre las nueve que conforman la UNER, la investigacién se focalizé en
dos instituciones con historias, tradiciones disciplinares y culturas institucionales diferentes, ubicadas en
espacios geogréficos diversos de la provincia: la Facultad de Ciencias de la Salud (FCS) de la ciudad de
Concepcidn del Uruguay y la Facultad de Ciencias Econémicas (FCECO) de Parand. Al interior de ambas
unidades académicas se analizaron relatos de 13 estudiantes de las distintas carreras, en base a entrevistas
en profundidad realizadas en forma virtual entre junio y agosto de 2021, que permitieron acceder a sus
experiencias e incluyeron tanto a estudiantes avanzados como a quienes habian ingresado a la Universidad
en 202012,

A continuacién, comenzamos por identificar y analizar las movilidades/inmovilidades espaciales fisicas
de estudiantes universitarios en pandemia, considerando los recorridos previos y particularidades de
cada estudiante. En el segundo apartado, nos detenemos en las movilidades/inmovilidades virtuales que
caracterizaron las experiencias de cursado universitario durante 2020 y el primer semestre de 2021.
Finalmente, esbozamos algunas conclusiones y futuras lineas de trabajo.

1. MOVILIDADES/INMOVILIDADES FISICAS: ENTRE LA FAMILIA, EL ESTUDIO Y EL TRABAJO

En marzo de 2020, quienes se encontraban estudiando en las Facultades de Ciencias Econdmicas y
Ciencias de la Salud, emplazadas en Parand y Concepcién del Uruguay respectivamente, habian realizado
diferentes desplazamientos espaciales previos a su residencia en estas ciudades. Entre los diferentes recorridos
analizados, nos encontramos con quienes provenian de otra localidad o zona rural de la provincia —
identificamos solo un caso de una estudiante de Misiones— y se habfan mudado por primera vez con el
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objetivo de iniciar los estudios universitarios. Entre estas personas, estaban quienes habian ingresado a la
Universidad ese mismo afo, por lo que esta mudanza habia ocurrido pocas semanas o meses antes. Por otra
parte, identificamos otros recorridos marcados por més de un desplazamiento por la provincia en relacién
con el cambio de carrera, con el inicio de una nueva o la suspension de los estudios por un tiempo para
dedicarse exclusivamente al trabajo. En el extremo opuesto, nos encontramos con un estudiante que, a
punto de finalizar la carrera en Parand, donde ha nacido, continuaba viviendo en el hogar familiar sin haber
realizado ningtin desplazamiento fisico. Entre aquellas personas que no provienen de Parand o Concepcidn
del Uruguay, a su vez, podemos diferenciar entre quienes se mudaron en forma individual a una casa,
departamento o pensién (o lo hicieron por necesidad con personas que no conocfan previamente) y quienes
comparten la vivienda con una pareja o familiar, en dos casos con hermanas que se han mudado previamente.

De este modo, en la decisién de mudarse y la carrera y/o lugar a elegir incidieron definiciones previas
de familiares o de la pareja, al tiempo que en estas movilidades fisicas el deseo de desplazamiento se puede
vincular con la aspiracién individual y familiar de continuidad educativa y promocién social (Glick—Schiller
& Salazar, 2013). Entre los lugares de partida se destacan las pequefias localidades y zonas de poblacién rural,
por lo que a su vez las movilidades realizadas en el sentido rural-urbano pueden entenderse en relacién
con la dindmica poblacional de la provincia de Entre Rios, que desde la década de 1990 se caracteriza por
una sostenida disminucién y envejecimiento de la poblacién rural —particularmente de la rural dispersa,
que efectivamente vive en el campo— (Visintini y Welsch, 2017). En torno a esta dindmica, que podemos
explicar en primer lugar a partir de la concentracion de la produccién y propiedad de la tierra y cambios en
el modelo productivo propio del modelo de agronegocios —que profundiza los histéricos desplazamientos
poblacionales y las dificultades de las nuevas generaciones para acceder ala tierra y el trabajo rural—, también
aparece la busqueda de la oferta de educacion superior que se concentra en las ciudades (Schmuck, 2020).
Por otra parte, la relativa cercania geogréfica entre los lugares de partida y la ciudad universitaria elegida se
condice con lo que sefalan las estadisticas de la UNER: la mayor parte de la matricula de estudiantes procede
de la propia provincia y de espacios cercanos a las Facultades (Universidad Nacional de Entre Rios, 2021),
situacién que se encuentra favorecida por la particular dispersion geogréfica de las nueve unidades académicas
y sedes administrativas y de gobierno, distribuidas en diferentes localidades del territorio.

A partir de marzo de 2020, cuando el gobierno nacional anuncié el inicio de las medidas de
aislamiento social, estas movilidades/inmovilidades previas del estudiantado presentaron continuidades y/
o bifurcaciones de acuerdo con las sucesivas normativas y segin decisiones, posibilidades y limitaciones
personales y familiares que se fueron presentando en cada caso y se vinculan de distinto modo con
condiciones —y desigualdades— previas. En este sentido, inicialmente cabe senalar que nuestro estudio
incluy6 estudiantes que a mediados de 2021 continuaban cursando sus estudios universitarios, por lo que
dejamos por fuera el andlisis de la desercidon asociada a la pandemia, que no obstante fue mencionada
en las entrevistas y asociada mayormente a personas que se encontraban ingresando a la Facultad, asi
como a circunstancias econdmicas, familiares y demanda de trabajo doméstico y de cuidados que implicé
postergar por un tiempo o, en definitiva, dejar los estudios. Entre quienes continuaron cursando encontramos
significativas heterogeneidades en las experiencias educativas previas, que se asocian a las movilidades/
inmovilidades que sefialamos: algunas personas habian finalizado sus estudios secundarios ¢ iniciado una
carrera universitaria con 17 o 18 afnos como primera opcién, mientras otras habian terminado otras carreras
previamente y se encontraban comenzando sus estudios mientras trabajaban (en ocasiones en relacién con
su formacidn previa) o habfan transitado por una o mds carreras distintas que no culminaron.

En este sentido, entre las jovenes que se habian mudado recientemente para iniciar su primera carrera,
prevalece la decision de retornar al lugar de origen y continuar con los estudios a distancia hasta (al menos) la
finalizacién de las restricciones. Esta definicidn se construye como una determinacion no premeditada, que
ocurrié a la luz de los anuncios de cuarentena y luego se fue prolongando junto con las medidas: «Yo me fui
con dos o tres mudas de ropa y dije; bueno en quince dias estamos de nuevo asi que no pasa nada, incluso dejé
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un par de cosas prendidas y todo en el departamento» (Entrevista a Josefina, ingresante 2020 FCS, 2021), al
tiempo que se fundamenta como una necesidad, porque «no conocia a nadie» (Entrevista a Paz, ingresante
2020 FCECO, 2021) o se estaba mejor en la localidad o zona rural de origen (Entrevista a Milagros,
ingresante 2020 FCS, 2021), lo que en ocasiones signiﬁcé rescindir contratos de casas que practicamente
no se habian comenzado a habitar. Sin embargo, el retorno también sucedié entre estudiantes que se
encontraban promediando o cerca de finalizar la carrera, lo que en ocasiones explica este desplazamiento
como un regreso anticipado al lugar de origen, porque ya se ha terminado de cursar (Entrevista a Gustavo,
estudiante avanzado FCS, 2021) o con la necesidad o preferencia de ahorrar el monto del alquiler (Entrevista
a Analia, estudiante avanzada FCS, 2021).

En lo que respecta al trabajo, nos encontramos con que al momento de inicio de la pandemia las personas
entrevistadas participaban de diferentes actividades dentro y fuera del hogar, alternadas y combinadas de
diferente modo con las demandas del estudio. De hecho, incluso cuando estas tareas no fueron explicitamente
reconocidas como trabajo, las dificultades a la hora coordinar un horario de entrevista con estudiantes y/o la
organizacion de sus rutinas diarias mencionadas espontaneamente durante la conversacidn nos permitieron
advertir su importancia. Estas personas se encontraron en una situacién de particular vulnerabilidad durante
los meses de pandemia, en los que mermé significativamente el trabajo en el sector servicios, turismo e incluso
en la docencia: «con esto de la pandemia las suplencias [docentes] se cayeron y entonces fue necesario buscar
otro tipo de trabajos (...) Sigo buscando.» (Entrevista a Martina, ingresante 2020 FCECO, 2021).

Algunos de estos trabajos, asimismo, surgieron o se intensificaron durante la pandemia entre estudiantes
que volvieron a sus ciudades de origen, lo que puede abordarse como un elemento que incidié en la
definicién individual y/o familiar del retorno o bien como desencadenante de los nuevos modos de transitar
la cotidianeidad que inauguraron las medidas de aislamiento y distanciamiento. Cabe entonces recuperar
el caso de una estudiante que comenzé a participar de un proyecto familiar de venta de pasteles, que
durante la pandemia amplié la escala de produccion a partir de la difusién en redes sociales que estuvo
a su cargo (Entrevista a Natalia, estudiante avanzada FCECO, 2021). A su vez, entre las actividades que
son asumidas como «colaboracién» o «ayuda» y/o directamente no se nombran como trabajo emergen
notorias desigualdades de género, destacandose las estudiantes que regresaron al hogar familiar y participan
del trabajo doméstico y de cuidado invisibilizado al interior de sus hogares: tareas como cocinar, limpiar,
lavar o tender la ropa, cuidar nifos/as/es, ancianos, etc.: «me ocupaba de cosas de la casa, de eso me
segui siempre ocupando y a la vez segui estudiando, pero trabajar no» (Entrevista a Paz, ingresante 2020
FCECO, 2021). A su vez, particularmente en los hogares de familias rurales este trabajo se solapa con
tareas dentro del predio familiar, que implica ocuparse de la huerta y granja, «darle de comer a las ovejas,
las gallinas, los gansos» (Entrevista a Laura, estudiante avanzada FCECO, 2021); «Yo no trabajo (...).
Empezamos una huerta con mi hermanay a veces tengo que darle de comer a algunos animales cerdos, vacas,
gallinas» (Entrevista a Selena, ingresante 2020 FCECO, 2021).

Entre las personas que continuaron viviendo durante 2020 en la ciudad en la que estudian, identificamos
la incidencia de tener un trabajo fuera del hogar en la ciudad de estudio, de compartir la casa con la
pareja y, fundamentalmente, las incomodidades para estudiar en la vivienda familiar a la que podrian haber
retornado: «por un tema de comodidad también porque en casa estd mi papd, mi mamd, mi hermano.
Eramos muchos» (Entrevista a Martina, ingresante 2020 FCECO, 2021). Asi, también nos encontramos
con quienes inicialmente vuelven a vivir con su familia pero al poco tiempo retornan: «nosotros somos siete
hermanos, somos un montdn por eso mas que nada me gusta venir a estudiar aca [Concepcién del Uruguay]
mds tranquila» (Entrevista a Luana, ingresante 2020 FCS, 2021).

Vemos, entonces, el modo en que otras personas inciden en los desplazamientos de cada estudiante:
las movilidades/inmovilidades de hermanos/as y parejas, las necesidades y demandas familiares cambiantes
permiten entender que quienes se mueven y no se mueven participan del mismo proceso de circulacion, al
tiempo que las personas realizan diferentes desplazamientos y ocupan distintas posiciones a lo largo de sus
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vidas (Bergeon et al, 2013). En este sentido, como dijimos, a mediados de 2021 diferentes estudiantes habian
comenzado a planificar el retorno al «ambiente» de estudio «sin tantas distracciones, més en sintonfa con la
Facultad» (Natalia, estudiante avanzada FCECO, 2021), mientras que la decisién de volver no es definitiva
y se conjuga con movilidades cotidianas que también sufrieron modificaciones durante la pandemia.
Particularmente entre algunas estudiantes, identificamos la frecuencia que, antes de la pandemia, tenian
ciertos desplazamientos fisicos en torno a una zona comun que conforman sus espacios de vida: en tanto
porciones de espacios que exceden los lugares de residencia, por los que se transcurre en las interacciones
cotidianas o periddicas y realizan las distintas actividades de la vida (Courgeau, 1990; Domenach & Picouet,
1990). Entre quienes usualmente «iban y venfan» por estos espacios por vivir cerca de sus familias de
origen, por visitar con periodicidad la zona rural o a sus parejas que residian en otra localidad, por trabajar
por temporadas en otras localidades cercanas, etc., emergieron entonces restricciones que conformaron
nuevos procesos de fronterizacién (Grimson, 2003) asociados a la pandemiay, en algunos casos, forzaron un
desplazamiento més perdurable y la definicién de, al menos por un tiempo, «quedarse» o «volver».

2. MOVILIDADES VIRTUALES: «CONECTARSE» Y MOVERSE EN CASA

A la hora de analizar las movilidades/inmovilidades en pandemia, incluyendo las diversas formas de
desplazamientos y circulacién comunicativa, sus combinaciones y ensamblajes (Sheller y Urry, 2018), resulta
ineludible referir a las movilidades virtuales que inauguré el inicio de cursado no presencialm. Al igual que
lo senalado para los desplazamientos por el espacio fisico—territorial por la provincia de Entre Rios, y pesar
de la ampliacién del acceso a Internet y las NTICS en las tltimas décadas, las movilidades/inmovilidades
virtuales estdn atravesadas por procesos de desigualdad. Si acaso entre los elementos que se reconocen
como fundamentales para la continuidad de la trayectoria académica durante la pandemia se encuentran los
dispositivos digitales y la conexidn estable a Internet, el acceso no estd garantizado para todas las personas.
Esto es reconocido tanto por quienes sefialan la propia dificultad como por quienes, al tener «una compu
buenae Internet» se reconocen en unasituacién de «privilegio» (Entrevistaa Santiago, estudiante avanzado
FCECO, 2021).

De acuerdo con lo expresado en el punto anterior, en principio podemos identificar dos situaciones
diferentes entre estudiantes que se encontraban atravesando la experiencia novedosa de cursar de forma
virtual: quienes permanecieron la mayor parte del tiempo en las ciudades en las que se encuentran las
Facultades y quienes se trasladaron a la casa de sus familias de origen en otras localidades o espacios
rurales. Entre estos tltimos, el problema del acceso a Internet se constituy6 como un obstdculo recurrente,
circunstancia que de hecho pudimos vivenciar durante el desarrollo de las entrevistas virtuales con quienes
se encontraban en sus territorios rurales de origen: registramos intentos fallidos de conexién, problemas con
la calidad de audio e imagen en las videollamadas y numerosas interrupciones.

...cuando empezd la pandemia no tenfamos Internet porque no habia muchas empresas que quisieran instalar en el campo
(-..) En el primer cuatrimestre estuve en pocas clases (Entrevista a Selena, ingresante 2020 FCECO, 2021).

...Internet,ami me desespera. (...) yo estoy en el medio del campo (...) me enloquezco cuando llega el horario de conectarse
y no me anda (Entrevista a Gustavo, estudiante avanzado FCS, 2021).

Aunque las principales dificultades de conectividad suceden en los espacios rurales dispersos, también
existen servicios defectuosos en pequefias localidades de la provincia en las que, a diferencia de las principales
ciudades, Internet «es malisimo» y «generalmente anda mal» (Entrevista a Laura, estudiante avanzada
FCECO, 2021).

En segundo lugar, en relacién con el acceso a dispositivos, las desventajas se asocian a la ausencia de
computadora propia o la necesidad de compartir con la familia un teléfono celular que dispone de mejor
cdmara, sonido o conexién para participar de las clases por videollamada, lo que sucede fundamentalmente
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entre estudiantes que retornan al hogar familiar. Asimismo, encontramos desigualdades vinculadas con los
saberes y experiencias previas en torno al uso de estos dispositivos en particular y el manejo de la tecnologia
en general. Esto se relaciona con la cuestién generacional, tal como expresan algunas estudiantes avanzadas
e incluso una de ellas que, a diferencia del resto, no se autopercibe como joven: «Soy de otra generacién, yo
veo que los chicos estan full: series, videojuegos, todo el tiempo con el celu y por ahi yo que soy més grande
no, ni ahi. Y me costé esto, me sentia una abuela» (Entrevista a Analia, estudiante avanzada FCS, 2021).

En estas circunstancias diversas, quienes lograron la continuidad educativa participaron de movilidades
virtuales que ocurrieron dentro de la propia casa. Incluso en carreras en las que previamente se utilizaban
algunas herramientas como las aulas virtuales, las clases sincrénicas por videollamada —que primaron
frente a otras estrategias durante el 2020'— y la completa virtualizacién del proceso de ensenanza
significaron una practica novedosa para todas las personas por igual, que asimismo se correspondi6 con
nuevos desplazamientos, que podemos analizar en tanto movilidades fisicas pero ocurridas dentro de la propia
vivienda en vistas a mejorar la experiencia de cursado:

Ahora mismo estoy en la pieza de mi hermana porque la computadora tiene més sefial, como que no llega bien a mi pieza

donde tengo mis cosas. Para estudiar yo usaba mas que nada el comedor porque se me hacia mas comodo, y cuando tenfamos
g y q q y

que rendir nos turndbamos con mi hermana por la pieza de ella (Entrevista a Selena, ingresante 2020 FCECO, 2021).

Ademis, aunque también lo advertimos en el caso de hermanas o parejas que deben organizarse en funcién
del escaso espacio disponible en la casa de la localidad universitaria, entre las estudiantes que han retornado
y conviven con una familia de varios integrantes identificamos la importancia asignada al cuarto propio, a
«separarse» de la familia, de quienes se han distanciado al mudarse a otra ciudad y ahora necesitan apartarse
dentro del mismo hogar: «si entraba gente, o salia, siempre estaba como en el medio, y no habia tanta
privacidad. Entonces, agarré una mesita y la traje a mi picza» (Entrevista a Natalia, estudiante avanzada
FCECO, 2021); «me encierro ahi y ya estd» (Entrevista a Milagros, ingresante 2020 FCS, 2021). En
ocasiones, por otra parte, ¢l desplazamiento al propio cuarto implica el intento de transformarlo en un aula
o centro de practica:

...nos hacfan poner la chaqueta los profesores para que nos sintamos mds participes de la clase, y después hicimos practicos
también que fue mucho mds manual: habia que ingenidrselas, yo me acuerdo que hice una pelvis con cartén, con plastilina
(-..) en un momento mi pieza pasd de ser mi habitacién a la sala de partos porque tuve que disfrazarla entera para poder
mandar mi practico (Entrevista a Josefina, ingresante 2020 FCS, 2021).

En las dindmicas de movilidades/inmovilidades fisicas y virtuales dentro del hogar, la participacién en una
clase sincrénica por videollamada se complementaba, a veces durante el transcurso mismo de las clases, con
conversaciones permanentes por la aplicacion de mensajeria WhatsApp, con «entrary salir» de documentos

de Drivel’! para realizar trabajos practicos en grupo. Asimismo, con desplazamientos por distintos lugares de
la casa para realizar otras tareas para sortear el cansancio y/o realizar otras tareas en un contexto en el que
gran parte de las actividades se volcaron al espacio del hogar:

...podés estar cursando y si es algo que capaz ya lo sabés o ya lo vimos y te querés quedar a escuchar mientras hacés otra cosa,
lo podés hacer, entonces yo con el celular me ponia a hacer algo y si tenfa que anotar iba y lo anotaba (...) cursaba alas ocho de
la mafiana (...) Te levantas de la cama a lasilla y de nuevo asi. La mayoria estaban siempre acostados en la cama con el pijama,
yo a eso a veces lo hacia (Entrevista a Paz, ingresante 2020 FCECO, 2021).

Aunque sefialamos diferentes estrategias que implican movilidades dentro del hogar, las personas
entrevistadas coinciden en asociar el cansancio y problemas de salud corporal y mental al exceso de
conectividad ylaimposibilidad de «desconexién», que se vincula con la experiencia de cursado pero también
con la virtualizacién de otras actividades. Frente a esto, se demanda el retorno de ciertas actividades propias
de lavida universitaria, asociadas fundamentalmente a espacios de sociabilidad fuertemente valorados que no
encontraron modo de reemplazo en la virtualidad, como los patios, galerias, el comedor y predios deportivos.
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Sin embargo, el espacio virtual también incluye intercambios que exceden lo estrictamente académico,
centralmente en grupos de WhatsApp: «se pusieron a hablar al pedo, asi que medio que los retamos y les
dijimos que era s6lo para cosas de la facu, entonces se hicieron otro grupo (...) Estaban cursando, y parece que
la materia estaba medio aburrida asi que se pusieron a jugar al Preguntados entre ellos, y se pasaban capturas
(Entrevista a Santiago, estudiante avanzado FCECO, 2021). Asimismo, también se sefialan ciertas ventajas
asociadas a la virtualidad, fundamentalmente para trabajos grupales y estudio conjunto, que llevan a preferir
las movilidades virtuales incluso luego del cese de las restricciones:

... la préctica la estudiamos con una amiga. Pero también le queda lejos, asf que se tiene que tomar un colectivo, y tiene que
salir media hora antes (...). Asi que nos conectamos mucho por Meet, pricticamente todos los dias, una o dos horas; unaleey
la otra hace ejercicios. Es mds, con el compaiiero que el afio pasado hicimos todos los trabajos précticos, porque yo estaba mds
en [el pueblo de origen] que acd, este ano también hicimos trabajos por Meet, a pesar de que vivimos a unas ocho cuadras.
Era mas cémodo (...) menos distraccién (Entrevista a Laura, estudiante avanzada FCECO, 2021).

CONCLUSIONES

En este articulo desarrollamos el modo en que en las movilidades/inmovilidades fisicas, entre las que
se destaca el retorno al hogar familiar de estudiantes que han nacido en otras localidades, inciden los
desplazamientos cotidianos previos, la trayectoria educativa, el lugar de origen, las decisiones familiares
previas, el género y el trabajo. A su vez, senalamos que las nuevas movilidades/inmovilidades virtuales,
caracterizadas por la desigualdad en el acceso y uso de Internet y dispositivos tecnolégicos y la disponibilidad
de espacio doméstico propio, se entrelazan con movilidades/inmovilidades fisicas dentro del hogar durante la
experienciade cursado no presencial: construir un espacio propio para permanecer durante las clases, moverse
de un cuarto aotro, entrary salir de conversaciones virtuales y documentos mientras se permanece en el hogar.

El territorio de origen y particularmente la pertenencia rural ha emergido como un elemento fundamental
para el analisis. Partimos de una mirada sobre las movilidades/inmovilidades que nos lleva a evitar concebir los
espacios en tanto compartimentos estancos y/o que ofician como contextos externos de los procesos sociales,
considerando tanto la cotidianeidad y reversibilidad de desplazamientos fisicos como las potencialidades
de las NTICS en su configuracién y reconfiguracion. Sin embargo, también vimos que las movilidades/
inmovilidades se encuentran estructuradas y atravesadas por desigualdades, por lo que es posible advertir
que en determinados contextos, centralmente en dreas rurales dispersas, todavia es posible identificar algunas
diferencias tajantes en términos de oportunidades entre lo rural y lo urbano. De hecho, en estos espacios
las carencias en materia de conectividad no dependen necesariamente de los recursos familiares sino de
condiciones estructurales (falta o deficiencia del servicio en la zona) que muchas veces exceden a la situacion
particular de cada vivienda. De todos modos, asi como advertimos nuevos desplazamientos fisicos y retornos
inesperados hacia el campo, «la llegada» de Internet que forzé la pandemia a los espacios rurales que antes
carecfan de conectividad nos permite pensar en novedosos recorridos.

En este trabajo nos centramos en las experiencias de cursado considerando la participacién en clases,
el estudio y el trabajo individual y grupal, asi como los espacios de sociabilidad en la Universidad. No
obstante, consideramos que futuros trabajos podrian profundizar en este tltimo aspecto, asi como detenerse
en las transformaciones en las movilidades/inmovilidades fisicas y virtuales en relacién con la construccion
de vinculos afectivos, la participacién politica estudiantil y en actividades de extensién e investigacion
universitaria. Esto permitiria acercarnos a una mayor comprensién de los modos en que la virtualizacion
de la Universidad ha incidido en la formacién de subjetividades estudiantiles a corto y mediano plazo.
En este sentido, también vale preguntarse por el modo en que las transformaciones en las movilidades/
inmovilidades espaciales que hemos senalado perduraron o se interrumpieron ante la finalizacién de las
medidas de aislamiento y distanciamiento: ¢(cémo) han regresado a las ciudades universitarias quienes
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volvieron a sus hogares de origen?, ;c6mo se reconfiguraron las movilidades fisicas cotidianas ante la irrupcién
de las nuevas movilidades/inmovilidades virtuales para estudiar?
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[1] Esta investigacién cualitativa mds amplia, centrada en el ¢je «La ensenanza en la Universidad» de la convocatoria
«Nouestras universidades publicas argentinas frente a la pandemia covid—19» de la Secretaria de Politicas Universitarias
del Ministerio de Educacién de la Nacidn, consté asimismo de un andlisis de las producciones digitales destinadas a
estudiantes que funcionaron como estrategias de vinculacién y sostenimiento de la relacién de ensefianza—aprendizaje,
(ver .Schaufler et al (2022).

[2] Para la conformacién de la muestra, en primer lugar se seleccionaron estudiantes en base a informacién proporcionada
por referentes del Programa Tutores Pares de la UNER, buscando abarcar tanto a ingresantes como estudiantes
avanzados, asi como distintas carreras, a saber: Lic. en Cs. Econdmicas, Lic. en Economia, Lic. en Gestién de las
Organizaciones en la Facultad de Ciencias Econdmicas, y Lic. en Salud Ambiental, Lic. en Obstetricia y Medicina en la
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Facultad de Ciencias de la Salud. En segunda instancia, partiendo de estos contactos iniciales, se recurrié a la técnica de
bola de nieve. A lo largo del trabajo, tal como fue acordado con las personas entrevistadas, utilizamos nombres ficticios
para preservar su identidad.

[3] Entre las lineas de trabajo del paradigma de las movilidades/inmovilidades podemos mencionar el estudio de las
movilidades virtuales, relacionadas con las diversas formas de conectividad electrénica.

[4] No obstante, aunque por cuestiones de espacio no nos detenemos en el asunto, cabe destacar que hemos documentado
diversas y cambiantes estrategias desarrolladas por docentes en el proceso de ensenianza y evaluacién en pandemia.

[5] A propdsito del avance del capitalismo de plataformas y el colonialismo de datos en las decisiones de virtualizacién de
la ensefianza universitaria durante la pandemia, (ver .Schaufler et al (2022).
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Resumen: Se analizan las estrategias metacognitivas y su
frecuencia de uso como indicador del nivel de su desarrollo en un
grupo de estudiantes universitarios, considerando la implicancia
empirica, pedagégica y académica de su estudio para este nivel
educativo. Con enfoque cuantitativo, para su indagacién se
propone el Cuestionario Metacognitivo de O'neil y Abedi
(1996), validado y aplicado a un grupo de estudiantes de la
Licenciatura en Biodiversidad y el Profesorado en Biologia de
la Facultad de Humanidades y Ciencias (Universidad Nacional
del Litoral). El andlisis descriptivo sefiala alta frecuencia de
uso de estrategias metacognitivas, desarrollo homogéneo de las
mismas, y un subgrupo que las utiliza minimamente. Un analisis
factorial exploratorio (ACP) determina seis componentes que
explican el 73% de la variabilidad encontrada, con diferente
combinacién de estrategias. Pruebas no paramétricas detectan
diferencias significativas con respecto al uso de estrategias de
planificacién y género.

Palabras clave: metacognicién, estrategias metacognitivas,
estudiantes, educacién superior.

Abstract: Metacognitive strategies and their frequency of use are
analyzed as an indicator of the level of their development in a group
of university students, considering the empirical, pedagogical and
academicimplications of their study for this educationallevel. With
a quantitative approach, the Metacognitive Questionnaire of O'neil
and Abedi (1996), validated and applied to a group of students
of the Bachelor's Degree in Biodiversity and Profeéssor of Biology
of the Faculty of Humanities and Sciences (Universidad Nacional
del Litoral), is proposed for its investigation. The descriptive
analysis shows a high frequency of use of metacognitive strategies,
homaogeneous development of these strategies, and a subgroup
that uses them minimally. An exploratory factor analysis (PCA)
determined six components that explain 73% of the variability
Jound, with different combinations of strategies. Nonparametric
tests detected significant differences with respect to the use of
planning strategies and gender.

Keywords: metacognition, metacognitive strategies, students,
higher education.
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INTRODUCCION

Sila metacognicidn es una de las llaves para acceder a la comprension, los procesos de ensefianza tienen que
orientarse a desarrollar estrategias metacognitivas en los estudiantes (Anijovich y Cappelletti, 2015), aunque
en la mayoria de los niveles educativos es atin desconocida (Lépez, 2020).

Para definir la metacognicidn nos remitimos a Flavell (1999) quien la considera como «el pensamiento
sobre el pensamiento» vy, luego, como el conocimiento que se adquiere a partir de los contenidos y de
los procesos de la memoria, el aprendizaje, la atencién, el lenguaje, y las posibilidades de intervenir en la
regulacién de estos procesos. Brown (1975, 1987), por su parte, dice que el ntcleo de la metacogniciéon
es: saber cuando uno sabe, saber lo que uno sabe, saber lo que necesita saber, conocer y saber aplicar
oportunamente estrategias de intervencién. Inspirada en ellos, Gandini (2018) refiere al sujeto metacognitivo
que, consciente de sus limitaciones, se anticipa a los problemas, define objetivos y un plan de accién previo,
construye ideas y las organiza para predecir resultados; supervisa sus acciones mientras las realiza, rectificando
el camino si es necesario, para finalizar con una evaluacién del trayecto y los resultados; el estudiante participa
de forma reflexiva, consciente, y auténoma en su proceso de aprendizaje. Es posible, entonces, pensar en las
implicancias de la metacognicion para los procesos de aprendizaje, donde los propdsitos formativos tienden
a construir conocimiento en la complejidad, incertidumbre y hacia la autonomia.

Valenzuela (2019) y Azevedo (2020) realizan interesantes revisiones sobre las propuestas tedricas del
concepto y su campo, incluido sus limites y oportunidades. Mientras que, con respecto al estado del arte del
estudio hay avances relevantes en el aprendizaje de adultos y de estudiantes de nivel universitario cuando las
habilidades metacognitivas se utilizan como parte de la propuesta dulica (Howe, 2019, Alt y Raichel, 2020).
En contexto educativo y mediante la revisién de evidencia empirica, Goldstein y Calero (2022) comparten
un recorrido del desarrollo de procesos metacognitivos desde las primeras infancias hasta la adultez y senalan
diversas formas para examinarlos, vinculando alos mismos positivamente con el uso de recursos atencionales,
de estrategias para el estudio y la toma de conciencia acerca de inconvenientes en la comprensiéon. Mayor
capacidad y motivacién para aprender, mejor abordaje de conflictos y eficiencia en resolucién de problemas
bajo una mirada critica son aspectos positivos ligados al desarrollo de habilidades cognitivas. Tanto estas
autoras como Loaiza et al. (2023) mencionan investigaciones que expresan que la metacognicién impacta
en diversos topicos: la comprensién y comunicacién oral, escritura, resolucién de problemas, en la toma
de decisiones y en el aprendizaje autorregulado, metacomprensién y metamemoria, memoria y procesos
de planificacion, habilidades académicas, especialmente en campos como las matematicas, el uso de nuevas
tecnologfas (Lavrysh et al., 2023) y, mds recientemente, el idioma inglés. Zapata y Vesga (2023), en
relacién a la educacién de nivel superior, indican como linea de investigacién aquella que se enfoca en
el fortalecimiento de habilidades metacognitivas en los procesos de aprendizaje y realizan una revisién de
publicaciones sobre estrategias entre 2017-2022; mientras Otero y da Rosa (2023) lo hacen en ensefianza
de las ciencias. Montoya et al. (2021) consideran linea emergente el estudio de los juicios metacognitivos y
cuatro tendencias conceptuales en investigaciones recientes: monitoreo metacognitivo, autoevaluacio#n y
evaluacio#n formativa, medicio#n de juicios metacognitivos y aprendizaje autorregulado. Algunos autores
mencionan tipos de experiencias o entrenamiento que mejorarian la sensibilidad metacognitiva en la edad
adulta (Heyes et al., 2020), recurriendo a la neurociencia cognitiva para poder explicar las habilidades
y competencias de estudiantes de nivel superior (Gaete Ferndndez, 2021) o a la teorfa de la mente
como precursora de la metacognicion (Lockl y Schneider, 2006 citado por Goldstein y Calero, 2022).
En términos generales, las estrategias metacognitivas actdan en el nivel superior como predictoras del
rendimiento académico (Shi y Huang, 2018; Esteban Garcfa, 2021; Paterson, 2022) encontrandose
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relaciones significativas entre este constructo y estrategias de control, planificacién, conciencia y cognicion
(Melendez, 2022).

En este contexto, se propone indagar en el conocimiento metacognitivo de un grupo de estudiantes
universitarios cursantes de la Licenciatura en Biodiversidad y/o Profesorado en Biologia de la Facultad de
Humanidades y Ciencias (Universidad Nacional del Litoral) con el fin de explorar su estado metacognitivo,
bajo el concepto de que la metacognicién es un constructo al que se accede mediante el empleo y desarrollo
de estrategias de planificacién, monitoreo y toma de decisiones sobre las propias estrategias cognitivas
(Pintrich y De, 1990) y al que O'neil y Abedi (1996) consideran indispensable agregar una dimensién mds:
la construccién de conciencia.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

La propuesta metodoldgica es cuantitativa y transversal, indaga el nivel de uso y desarrollo de estrategias
metacognitivas en un grupo de estudiantes universitarios; siendo el diseno no experimental y transversal.

Procedimiento con relacion al instrumento utilizado

Se aplica el cuestionario de estrategias metacognitivas de O* Neil y Abedi (1996) que considera planificacion
de tareas, monitoreo, evaluacion de estrategias cognitivas y niveles de conciencia de procesos cognitivos y
metacognitivos; conformado por 20 items o consignas sintetizados en Tabla 1, adaptado idiom4aticamente,
y basado en una concepcién multidimensional de la metacognicidn: conciencia (items:1,5,9,13,17),
estrategias cognitivas (items:3,7,11,15,19), planificacién (items: 4,8,12,16,20) y control (2,6,10,14,18).
Operacionalmente, responde a una escala de medicidn de intervalo y se asocia a una escala Likert con cinco
opciones de respuesta (1: siempre, 2: casi siempre, 3: regularmente, 4: a veces, 5: nunca). Sobre el mismo se
evaltia validez de contenido encontrando evidencias en juicio de tres expertos con prueba binominal p<0,05y
se verifica confiabilidad mediante cdlculo de alfa de Cronbach. Para dar evidencia de la estructura interna del
cuestionario se efecttia andlisis factorial exploratorio (95% nivel de confianza), previa construcciéon de matriz
de correlacién, aplicando la técnica de andlisis de componentes principales (ACP) con rotacién Varimax, con
célculo de prueba KMO (Kaiser—Meyer—Olkin) y de esfericidad de Bartlett. Se trata de un instrumento con
evidencia empirica de uso (Nufiez et al., 1997; Forster y Rojas Barahona, 2010, Vallejos et al., 2012) en nivel
universitario. Para el andlisis estadistico se utiliza el software SPSS 17.0.

Procedimiento vinculado a la muestra

El cuestionario metacognitivo mencionado se aplica en un grupo de 36 estudiantes matriculados en las
carreras Licenciatura en Biodiversidad y/o Profesorado en Biologia (Facultad de Humanidades y Ciencias,
Universidad Nacional del Litoral), cursantes de las materias Diversidad de Plantas I-1l (ciclo superior),
quienes respondieron de manera voluntaria al cuestionario propuesto. Se complementé la informacién del
grupo con indagacidn de variables sociodemograficas: género (masculino, femenino), edad (menora 21 afos,
mayor o igual a 21 afios), carrera que cursa (Licenciatura en Biodiversidad, Profesorado en Biologfa, ambas),
lugar de procedencia (local-ciudad de Santa Fe, no local-dentro de la provincia de Santa Fe, no local-otra
provincia) (Villalba, 2013), anexadas al cuestionario de metacognicién. Utilizando SPSS 17.0, se realiza el
test de normalidad de Shapiro Wilks, pues la muestra es menor a 50, y se comprueba que la distribucion
de datos para las variables sociodemograficas es heterocedastica. En consecuencia, se aplica la prueba U de
Mann Whitney para evaluar posibles inferencias entre las variables independientes de dos niveles: género,
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edad, lugar de procedencia, con las variables emergentes (factores/componentes). Para el caso de la variable
carrera se aplica prueba de Kruskall Wallis.

RESULTADOS

Se exponen e interpretan los resultados de la aplicacién del cuestionario metacognitivo de O 'neil y Abedi
realizando, primero, un anélisis descriptivo de la muestra con relacién ala aplicacién del instrumento. Luego,
a partir de una matriz de correlaciones se sigue un analisis factorial exploratorio, determinando asociaciones
y componentes, para finalizar con un anélisis inferencial entre emergentes de ese analisis factorial y variables
independientes.

Caracteristicas sociodemogrificas y de uso de estrategias metacognitivas

El grupo de estudio estd constituido por 67% de estudiantes del género femenino, en coincidencia con
el proceso de feminizacién de la matricula universitaria en Argentina (Baro, 2021). Un 69% del total de
la muestra tiene 21 o mds anos hasta un maximo de 40, cursan la Licenciatura en Biodiversidad en ese
mismo porcentaje; procediendo el 61% de la capital provincial. Con relacion a la estrategias metacognitivas
que declaran, se observa (Tabla 1), que el 70% tiene conciencia, siempre o la mayoria de las veces, de lo
que se les propone en un actividad y/o problema. Un 60% declara saber cémo aprende y cémo puede
seguir aprendiendo pero un 10% indica no saberlo. Con relacién a las estrategias cognitivas, un 66% de
los estudiantes manifiestan utilizar, siempre o casi siempre, operaciones, procedimientos y/o técnicas para
adquirir, retener y recordar diferentes tipos de conocimientos; un 10% indica no usarlos nunca o casi nunca.
En materia de planificacién y control, el 75% de ellos utilizan estrategias afines; un 7% dice no reconocen
planificar o casi nunca hacerlo.

Consignas del Cuestionario de O'neill y Abedi (1996)

Desvio
Media Estandar N
C1.Consciencia del pensamiento ante una actividad o problema 2,06 791 36
C2.Comprobar el trabajo mientras lo haces 1,69 856 36
C3.Intentar descubrir ideas principales o informacién relevante de |a actividad o problema 1,94 984 36
C4.Comprender objetivos antes de resolver una actividad 250 97 36
C5.Conciencia del procedimiento a usary cuando hacerlo 2,69 1,008 36
Cé.Identificar y corregir tus errores FAR 667 36
C7 Relacionar lo imp dela £0n conoc previos 217 97 36
C8.Intentar concretar lo que se solicita en la tarea 167 894 36
+| C9.Conciencia de la necesidad de planificar tu curso de accidn 217 a7 36
C10.Capacidad de reconocer [0 que no se hizo 1,81 889 36
C11.Reflexionar sobre los significados al interior de un problema antes de resolverlo 23 1,009 36
C12 Asegurar que se entiende qué hacery como hacerlo 1,94 893 36
C13.Consciencia de los procesos de pensamiento que se utilizan 2,75 1,025 36
C14 Hacer seguimiento de procesos y efectuar cambios si fuera necesario 253 1,158 36
C15.Usar multiples estrategias de pensamiento para resolver actividades o tareas 264 762 36
C16.Decidir el abordaje de una tarea antes de empezarla 1,97 1,082 36
C17.Consciencia del esfuerzo por comprender una tarea antes de resolverla 1,94 955 36
C18.Comprobar precision en la resolucion a medida que resuelves 217 878 36
C19.Seleccionary organizar informacion para resolver tareas 1,81 889 36
C20.Comprender la informacidn clave de un problema o actividad antes de resolver 2,03 878 36

TABLA 1
Estadisticos descriptivos sobre el uso de estrategias metacognitiva

Hay un desarrollo bastante homogéneo de estrategias metacognitivas al interior del grupo de estudiantes,
con una media de 2,15 lo que nos indica una frecuencia de uso de las mismas préxima al 70 % de las veces.
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Validez de constructo y anilisis factorial

Con relacién a la validacién de contenido realizada por expertos, la prueba binominal arroja p=0,00
indicando que el cuestionario refleja en sus consignas el dominio que representa. Una matriz de correlacion
construida con coeficiente de Spearman (pues los items/variables carecen de distribucién normal, segin
prueba de Shapiro Wilk) indica que todas las variables estan correlacionadas, casi la totalidad de forma
positiva y, muchas de ellas de manera significativa (p<0,05). Como ejemplos, la reflexién acerca de los
significados otorgados en una tarea se asociada significativamente y de modo positivo con estrategias que
facilitan la busqueda de la informacién o las ideas principales para saber qué hacer y cémo hacerlo. Lo mismo
ocurre entre la posibilidad de detectar errores en los procedimientos elegidos y el nivel de conciencia que se
tiene para decidir cudndo y qué procedimiento elegir en una tarea. Otras variables con correlacién positiva
lo hacen de manera moderada o débil, también se dan tres correlaciones negativas muy débiles.

Sobre la matriz de correlaciones y con el fin de analizar la relacién de interdependencia entre los items
del cuestionario y generar factores o dimensiones que expliquen el constructo metacognicidn, se realiza un
andlisis exploratorio de componentes principales (ACP), con prueba Kaiser—Meyer—Olkin: 0,735 que indica
que la muestra es adecuada para tal fin, y prueba de esfericidad de Bartlett p=0,00 que indica correlaciéon
significativa entre variables por lo que es posible aplicar el analisis factorial. Este ACP, donde se conservan los
componentes con autovalores mayores a 1, arroja 6 factores (Tabla 2) que explican el 73% de la variabilidad
encontrada.
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Componentes
1 2 4 5 6
Consigna 17 ,837 ,174 -,189
Consigna 18 ,749 ,234 ,199 -,148 ,206
Consigna 9 747 ,144 ,106 ,104 228
Consigna 8 ,642 ,206 ,342 ,209 257
Consigna 2 ,634 374 233 279
Consigna 14 ,617 ,165 ,291 211 ,148 -,393
Consigna 19 ,611 ,2[79 ,484 -,298 ,258 ,162
Consigna 15 ,486 ,358 ,374 ,258 -,110 ,145
Consigna 6 ,185 ,798 ,164
Consigna 13 ,279 729 ,310 -,235
Consigna 5 , 710 ,434 ,106 314
Consigna 3 -118 ,691 512 ,120 ,240 -,179
Consigna 11 ,249 ,855 ,131
Consigna 12 ,292 ,350 ,648 297
Consigna 16 291 518 ST ,309
Consigna 10 ,205 251 224 ,770 -,145
Consigna 1 ,202 217 ,735 ,231 216
Consigna 4 ,301 ,541 ,522 -,192
Consigna 20 317 - 817
Consigna 7 ,220 ,140 ,190 ,134 ,733
Meétodo de
extraccion: ACP
Método de
rotacion: Varimax
con Normalizacion
Kaiser
a. Rotacion
convergente en 12
interacciones
TABLA 2

Matriz de componentes rotados

Al analizar la estructura factorial de la prueba, se encuentra que el componente 1 conjuga la conciencia del
esfuerzo por resolver algo, lo que se solicita, posibles estrategias a emplear e informacién que se posee. Incluye
el seguimiento que se hace para introducir cambios y las comprobaciones a medida que se resuelve; estd
integrado por los items: 2,8,9,14,15,17,18,19 y puede ser vinculado ala CONCIENCIA y MONITOREO.
Explica el 21 % de la variabilidad encontrada. El componente2 retine la habilidad para identificar el error,
comprenderlo y dar cuenta de ello, decidiendo estrategias que permitan resignificaciones; estd integrado
por los items: 3,5,6,13, correspondientes a estrategias de CONTROL y explica el 14 % de la variabilidad
encontrada. El componente3 destaca la planificacién y las decisiones sobre estrategias cognitivas, estd
integrado por los items 11,12,16 y se define como PLANIF ICACION, explicando el 13 % de la variabilidad
encontrada. El componente 4 incluye la consciencia, planificacién y control, reconociendo lo que se realizé
para tomar mejores decisiones, se define por los items: 1,4,10 vinculados a la EVALUACION y explicael 12
% de la variabilidad encontrada. El componente5 incluye la necesidad de comprender informacién de una
tarea antes de resolverla, se relaciona con la COMPRENSION y explica 7% de la variabilidad encontrada.
Finalmente, el componente 6 relaciona la informacién de una actividad con los conocimientos previos que

se poseen v se vincula COGNICION, explicando el 7% de la variabilidad.
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Puede observarse la coincidencia entre la composiciéon de los factores emergentes del ACP exploratorio
y los niveles significativos entre items que muestra la matriz de correlaciones. Se percibe que cada item o
variable se asocia a un solo factor. Mientras que, el cdlculo de Alfa de Cronbach, indice de fiabilidad que
mide consistencia interna, arroja un valor de 0,90 (con valores para cada uno de los cuatro primeros factores/
componentes de 0,858; 0,798; 0,738; 0,689, no justificando su célculo en los tltimos dos debido a que cada
uno estd integrado por un solo ftem o estrategia).

RELACION VARIABLES SOCIODEMOGRAFICAS Y DIMENSIONES EMERGENTES

Luego de cotejar normalidad mediante prueba de Shapiro Willks, el género es una variable que se comporta
con distribucién normal con relacién al componente 2 (p=0,38 varones, p=0,71 mujeres), mientras que
la edad tiene distribucién normal con relacién al componente 3 (p=022 en menores de 21 afos y p=0,28
en 21 anos o mis). Con respecto a la localidad de origen, los estudiantes no locales se distribuyen
normalmente con respecto al componente 1 (p=0,29) y componente 3 (local p=0,18; no local p=0,31). La
ausencia de distribucién normal para el resto de los componentes nos lleva a la aplicacién de la prueba no
paramétrica U de Mann Whitney que permite comparar los subgrupos de cada variable. El género mostré
diferencias significativas en el componente 3 de metacognicion, donde la puntuacién de los varones (Rango
medio: 25,90) fue mayor a la de las mujeres (Rango medio: 15,65, U=56, p=0,008). No hubo diferencias
significativas en el resto de variables.

Discusion

En este trabajo, la frecuencia de uso homogéneo de estrategias metacognitivas tiene cardcter similar a un
estudio previo, con otro grupo de estudiantes de la FHUC-UNL (Villalba, 2013) y con Martinez Fernandez
(2007) quien afirma que estas se desarrollan mds en ciclos superiores de las carreras universitarias. Por su
parte, Arteta y Huaire (2016) encuentran nivel bajo de utilizacién y desarrollo de estrategias metacognitivas
en estudiantes universitarios peruanos.

En cuanto al modelo inicial de metacognicion propuesto O’neil y Abedi, no se configura del mismo modo
en este estudio. Las dimensiones de estrategias cognitivas, conciencia, planificacién y su operacionalizacién
encuentran cambios, tal como Vallejos et al. (2012) quienes proponen autoconocimiento, autorregulacion
y evaluacién como componentes principales. Esta tltima estructura la proponen, también, para otro nivel
educativo (Arias Gallegos et al.,, 2022) y para docentes universitarios (Arias Gallegos y Pomareda de
Bocchio, 2018). Forster y Barahona (2010) encuentran dos dimensiones: planificacién y monitoreo, en
nivel secundario; utilizado siempre el mismo cuestionario. La propuesta de seis dimensiones con alto nivel
de confiabilidad y que alcanza a explicar un porcentaje muy importante de variabilidad del constructo
metacognicién refleja categorias que diversos autores atribuyen a esta; conciencia y monitoreo, control,
planificacién, evaluacién, comprensién y cognicion.

Por otro lado, varios autores han advertido diferencias significativas con respecto a algunas estrategias
metacognitivas y ciertas variables sociodemogréficas similares a las consideradas para nuestra muestra.
En una muestra de estudiantes universitarios argentinos se observé que los varones utilizan menor
cantidad de estrategias cognitivas y metacognitivas que las mujeres (Rossi Cassé et al., 2010), aunque Arias
Barahona y Aparicio (2020) comprueban desarrollo moderado de estrategias metacognitivas en estudiantes
universitarios independientemente del género. Mora Sinchez (2009) indica que los estudios que consideran
la variable género parten de una perspectiva que enuncia diferencias bioldgicas en los universos masculino y
femenino. Las diferencias pueden ser consecuencia de la socializacion o de cualidades innatas, y esto es una
discusion aun abierta. En nuestra muestra, los estudiantes de género masculino planifican significativamente
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con mayor frecuencia el abordaje de tareas. Pastor Carballo (1998) afirma que la construccién asimétrica
del género masculino y femenino nos proporciona un marco conceptual que permite comprender tanto
la dimensidn cognitivo—afectiva de las personas como sus comportamientos (habilidades, actitudes) y la
representacion del mundo construido (conocimiento). Lundeberg y Mohan (2009) afirman que, en ningtn
caso deben ganar terreno los prejuicios sexistas en torno a las habilidades metacognitivas, sino procurar que
el contexto sociocultural brinde las mismas oportunidades a varones y mujeres para poner en préctica la
metacognicion.

Con relacién a la edad de los estudiantes no se registré una frecuencia de uso diferencial significativa
aunque Correa et al. (2002), Ceniceros Cdzares y Gutiérrez Rico (2009), Heyes et al. (2020), entre otros,
sostienen que la metacognicion deviene con la edad y la experiencia, logrdndose un mayor control sobre
los propios procesos cognitivos, lo que permite hipotetizar una mayor intensidad de uso de estas estrategias
metacognitivas en los estudiantes més jévenes de nuestro trabajo en pos de ese desarrollo.

Hay en este grupo de estudiantes estudiados un uso frecuente de estrategias metacognitivas, aunque con
una fraccién potencial de desarrollo por lo que es oportuno retomar el concepto de estado de metacognicion
propuesto por O'neil y Abedi. El desarrollo metacognitivo, para un tiempo y con intensidad determinada, se
caracteriza aqui por la presencia de estrategias cognitivas, de autoconciencia, monitoreo o autocomprobaci(')n
y planificacién que son las que, de manera muy clara o incorporadas en algunas otras dimensiones, prevalecen
en este trabajo. Inclusive, las estrategias més utilizadas en este grupo de estudiantes pueden variar con otros
grupos o en un ¢je temporal. Resulta oportuno referir que los autores del cuestionario utilizado sefalaron
que su propuesta de cuatro dimensiones podia considerarse preliminar y que no era definitivo un nimero
de dimensiones. Por ejemplo, las estrategias cognitivas, dependiendo de la circunstancia de su uso, pueden
actuar como tales o estar incorporadas a la expresion de una estrategia metacognitiva. Los resultados podrian
estar condicionados, también, por la variedad y condiciones de las diferentes muestras estudiadas.

CONCLUSIONES Y APORTES FINALES PARA SEGUIR PENSANDO

El grupo de estudiantes considerado presenta un desarrollo general homogéneo de estrategias metacognitivas,
con una frecuencia de uso promedio de alrededor del 70 %, bastante uniforme para cada estrategia, aunque
algunas destacan ligeramente, como sucede con: descubrir las ideas principales en tareas o actividades,
preguntarse y establecer relacién entre la informacién relevante nueva y los conocimientos previos,
reflexionar sobre el significado de lo requerido en una actividad antes de empezar a responder, seleccionar y
organizar la informacién necesaria para responder y utilizar multiples técnicas y/o estrategias de pensamiento
para resoluciones. Estos porcentajes de utilizaciéon de estrategias metacognitivas indican un margen de
posibilidad de desarrollo, mas aun en el subgrupo que declara no utilizar algunas de estas o hacerlo a veces, y
donde la oportunidad de intervencién es desafiante y perentoria.

En cuanto ala configuracién que adquiere el constructo de la metacognicién en este grupo de estudiantes,
el mismo estd definido por seis dimensiones: conciencia y monitoreo, control, planificacién, evaluacion,
comprensién y cognicién. Y, con respecto a las variables sociodemograficas y el uso o desarrollo de estrategias
metacognitivas, no hay diferencias significativas entre los estudiantes con relacion a la edad, carrera y lugar de
procedencia. Hay diferencias significativas con relacién al género y su desempefio vinculado al componente
planificacion, siendo el género masculino quien mis las usa.

Aplicar un cuestionario para indagar estrategias metacognitivas implica ser conscientes de algunas
limitaciones en el aporte de informacién pero también de que recogiendo evidencias de confiabilidad y
validez, ese conocimiento resultante es relevante por sus implicancias académicas y pedagdgicas. Se trata de
un instrumento que recolecta informacién de un modo relativamente rédpido pero que necesita de tiempo y
dedicacién para el tratamiento adecuado de los datos; cumple de este modo con el sentido de practicidad de
un instrumento de evaluacién, lo que lo propone como herramienta accesible que puede formar parte de la
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propuesta dulica universitaria para observar el desempenio metacognitivo y profundizar en el conocimiento
de los estudiantes, con el propésito de potenciarlos. La sugerencia es, entonces, dar continuidad a estudios
que amplien los universos muestrales y aporten a la configuracion de diversos modelos estructurantes de la
metacognicion para su comprension e implementacién adecuada.
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Resumen: El posicionamiento subjetivo designa la forma en
que un sujeto habita una posicién establecida o construye
una nueva, desde la cual interpreta cualquier fendmeno.
En un aula constituye la base sobre la cual se toman las
decisiones pedagégicas. En este trabajo buscamos caracterizar
el posicionamiento subjetivo de dos formadoras de formadores
en un dispositivo de formacién enfocado en la reflexién
sobre las practicas realizado en Buenos Aires. Aplicamos
andlisis de contenido (Krippendorf, 1990) a siete reuniones de
supervisién y una entrevista a las dos formadoras. El analisis
permitié elaborar cuatro hipédtesis. 1- Es posible identificar
seis dimensiones que configuran el posicionamiento subjetivo
de un formador —la dimensién vincular, la del sentido de la
formacidn, la de los fundamentos conceptuales, la de los valores,
la de los afectos y la de la lectura de la situacién presente. 2—
La tltima funciona como eje organizador de las otras. 3— En
ella participa de manera preponderante el registro imaginario,
que organiza las otras dimensiones. 4- Los posicionamientos de
ambas formadoras pueden ser considerados como exponentes de
dos imaginarios sociales en torno a la formacién actualmente
en tension: el de la formacién como proceso de comprensién
racional de situaciones y el de la formacién como elaboracién
psiquica.

Palabras clave: formacién de formadores, posicionamiento
subjetivo, registro imaginario, toma de decisiones.

Abstract: Subjective positioning designates the way in which a
subject inhabits an established position or builds a new one, from
which phenomena are interpreted. It forms the basis on which
pedagogical decisions are made. In this work we seek to characterize
the subjective positioning of two trainers of trainers in a training
device focused on reflection on practices carried out in Buenos Aires.
We applied content analysis (Krippendorf, 1990) to 7 supervision
meetings and an interview with the two trainers. The analysis
allows the elaboration of 4 hypotheses. 1- Six dimensions could
be identified that make up the subjective positioning of a trainer
—the bonding dimension, the dimension of the meaning of the
training, the conceptual foundations, the values, the affections
and the interpretation of the present situation. 2— The latter
Junction has been identified as the organizing axis of the others.
3— The imaginary register present in this dimension participates
in a preponderant way, organizing the other dimensions. 4. The
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positions of both trainers can be considered as exponents of two social
imaginaries around training currently in tension: that of training
as a process of rational understanding of situations and that of
training as psychic elaboration.

Keywords: training of trainers, subjective positioning, imaginary
register, decision making.

INTRODUCCION

El posicionamiento subjetivo constituye la forma en que un sujeto habita una posicién establecida o
construye una nueva posicion, desde la cual experimenta los fendmenos —es decir una posicién desde
la cual percibe, siente e interpreta el mundo. Si empleamos este concepto para pensar el desempefio
profesional de formadores, podemos sostener que es desde este posicionamiento subjetivo que se toman las
decisiones pedagdgicas que subyacen a las intervenciones en situaciones de formacién. En otras palabras, en
el posicionamiento subjetivo se apoya el pensamiento estratégico (Morin, Roger Ciurana & Motta, 2006)
de todo formador.

El propdsito de este trabajo es caracterizar el posicionamiento subjetivo de dos formadoras de formadores
para comprender la diferencia en sus intervenciones en un taller de formacion de tipo clinico para formadoras
de docentes (Souto, 2010) realizado en 2019 en Buenos Aires, Argentina. Los dispositivos de formacién de
tipo clinico tienen como fin poner en andlisis a los propios participantes, sus modos de relacionarse entre si
y con lo que estudian o practican (para conocer més detalles de este tipo de dispositivos remitirse a Souto,
2010). En este caso particular se buscaba que las participantes del dispositivo de formacién —9 formadoras
de docentes— pudieran reflexionar sobre sus practicas en los profesorados, entendiendo reflexién como un
retorno sobre si que permite la toma de conciencia de los propios rasgos, de la manera de posicionarse en
relacién a su practica.

Las formadoras de formadores que coordinaban este dispositivo de formacién —coordinadora (en
adelante CO) y co —coordinadora (en adelante COCQ) a cargo de las intervenciones psico—corporales y
juegos psicodramaticos, cuyo posicionamiento subjetivo es objeto de andlisis en este trabajo— conformaban
un equipo de cuatro miembros junto con una observadora no participante que registraba los encuentros para
su posterior andlisis y una supervisora que participaba en reuniones posteriores a los encuentros, que era la
directora del equipo de investigacién.

En trabajos previos ya se han caracterizado los procesos de las participantes del dispositivo de formacién
—las nueve formadoras de docentes—; sus expectativas, movimientos, valoraciones, dificultades y criticas al
dispositivo (Manrique, en prensa). Asimismo, se categorizaron las intervenciones de las formadoras —CO'y
COCO—y se diferenciaron las funciones que cumplieron en relacién con el encuadre (Manrique, 2023).

En este tercer trabajo que analiza el mismo dispositivo que los otros dos, buscamos caracterizar el
posicionamiento subjetivo de cada una de las formadoras para comprender mejor la relacién entre
este posicionamiento y la toma de decisiones pedagdgicas. Esperamos que los resultados contribuyan
al conocimiento sobre los procesos que llevan a cabo formadoras de formadores, como parte de su
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desempeno profesional. Particularmente nos interesa identificar qué aspectos habria que tener en cuenta para
comprender la toma de decisiones pedagdgicas que dan lugar a modos de intervencion.

Con este fin, consideramos las 7 reuniones de supervisién posteriores a los encuentros de formacién
y una entrevista realizada a las dos formadoras (CO y COCO) y aplicamos el andlisis de contenido
(Krippendorf, 1990) para identificar el posicionamiento de cada una de ellas en relacion con su desempeno
como coordinadoras del grupo de formacién.

Una serie de conceptos provenientes de teorfas cognitivas y socioculturales (Mevorach & Strauss, 2012;
Doyle, 1983; Mazza, 2016) y de teorfas psicoanaliticas (Lacan, 2009; Castoriadis, 1989; Filloux, 2001;
Cifali, 2018) nos sirven de marco para elaborar hipétesis acerca de las dimensiones involucradas en el
posicionamiento subjetivo de las formadoras.

FUNDAMENTACION TEORICA
El posicionamiento subjetivo en el oficio de formar

Los procesos que pone en juego un formador, como fenémeno complejo (Morin, 1996) —en tanto inciertos,
dindmicos y multiplemente atravesados— pueden ser iluminados desde perspectivas diferentes (Ardoino,
2005). Una de las lineas que se ubican dentro del marco de la complejidad para pensar el quehacer del
formador (Alliaud & Antelo, 2009; Guevara, 2017) recupera el concepto de oficio (Sennet, 2009) para
designarlo. La tarea del formador entendida como oficio se aprende a través del ejercicio, no estd pre—
definida, sino que se va redefiniendo dentro de una comunidad de précticas en la que tienen lugar procesos
permanentes de negociacion y disputa por esta definicién.

Otra forma de pensar el quehacer del formador establece una distincién entre dos modos de pensar,
el programitico y el estratégico (Morin, Roger Ciurana & Motta, 2006). Mientras el modo de pensar
programatico se corresponde con la didéctica tecnicista que pronostica y normativiza, supone una serie de
pasosy anticipa asegurando lallegadaa un fin, a partir de un orden; el modo de pensar estratégico es dialéctico,
incorpora el conflicto como parte y asume la incertidumbre y el desorden. Requiere pensar una travesia con
alternativas. En ellas aparece la singularidad del formador, con la totalidad de sus aspectos —sociales, éticos,
psiquicos— y la eventualidad de los multiples escenarios de cada situacién.

En este trabajo planteamos que el posicionamiento subjetivo subyace a cualquiera de las formas que asuma
el pensamiento del formador. Que es desde ese posicionamiento que se toman las decisiones pedagdgicas que
orientan las intervenciones del formador. Nos interesa indagar precisamente en las dimensiones que toman
parte en este posicionamiento.

El oficio del formador como el de aquel que ofrece un espacio para el desarrollo de
capacidades

Comprender el oficio del formador requiere que establezcamos una distincién entre lo que Barbier (1999)
ha llamado el mundo de la ensenanza y el mundo de la formacién. Ensefar involucra transmitir un saber,
mientras que formar supone contribuir con el desarrollo de capacidades (Barbier, 1999). En la formacién
el centro lo ocupa el ejercicio y el entrenamiento porque la capacidad no se puede transmitir, sino que cada
quien debe desarrollarla. En este marco, todo formador tiene como tarea disefiar, poner en marcha y sostener
el espacio para que este proceso de desarrollo de capacidades pueda suceder (Beillerot, 1996). Ahora bien,
¢Cémo hace esto un formador? ¢A través de qué procesos? ¢De dénde surgen sus intervenciones? Estas
preguntas pueden ser respondidas de modo diferente segun el marco tedrico en que nos ubiquemos. Nos
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interesara particularmente tomar dos marcos para responderlas: un marco cognitivo y socio cultural y un
marco psicoanalitico.

El oficio de formar desde una perspectiva cognitiva y sociocultural

Desde el punto de vista cognitivo y sociocultural podemos pensar que toda intervencion se encuadra en una
interpretacion de la situacidén en que esa accion tiene lugar. El accionar de un formador, entonces, se vera
afectado por el modo en que ese formador comprende la situacién, el sentido de lo que él o ella estdn haciendo
alli en relacidn al contexto y a quienes de él participan, el para qué y el porqué. Doyle (1983) y Mazza (2016)
han dado el nombre de «tarea» a esta definicidon de la situacién en el momento a momento. Esta definicién
de la situacién puede variar de sujeto en sujeto (Doyle, 1983) y muchos de los conflictos que tienen lugar en
el terreno de lo educativo en cualquier nivel se relacionan con esta disputa por el sentido.

Ahorabien, esta definicién de unasituacién depende de una interpretacién que se realiza desde una serie de
esquemas dindmicos o modelos mentales (Mevorach & Strauss, 2012). Los modelos mentales son esquemas
de percepcién valoracion y accién (Zeichner, 1994) que se han construido alo largo de las experiencias previas
de quienes los portan y que se activan en cada situacién de modo automético como escenarios mentales con
multiples elementos y que permiten comprender el sentido de las acciones en dicho escenario y anticipar
posibles desenlaces. Estos esquemas dindmicos se van transformando a lo largo de la vida pero no siempre son
conscientes, por tanto es muy dificil transformarlos.

El oficio de formar desde una perspectiva psicoanalitica

Desde esta perspectiva nos interesard la dimension de la realidad psiquica (Freud, 1915), aquello que
adquiere, en el psiquismo del sujeto, valor de realidad. Desde el psicoandlisis de orientacién lacaniana (Lacan,
2009; Rabinovich, 2007) se plantea que en la configuracién de una experiencia subjetiva participan tres
registros: real, imaginario y simbdlico. Resumiendo mucho esta teoria podemos decir que lo real refiere a lo
no representable; lo simbdlico al orden del lenguaje, la cultura y la ley o el logos, que ordena la informacién
proveniente de los registros real e imaginario. El registro imaginario que es el que més nos va interesar en
este escrito, por su parte, se funda en el pensar con imagenes. En la concepcidn freudiana, la percepcion deja
huellas (signos perceptuales) a partir de las cuales construimos imégenes de nosotros mismos y de los demds.

Tomando como punto de partida esta teorfa para identificar el posicionamiento de un formador,
podriamos pensar que este depende de c6mo se van anudado estos tres registros en las situaciones que
toca vivir, generando una experiencia subjetiva. Es muy importante en este marco, poder identificar c6émo
el registro imaginario produce sentido en cada formador y cémo este sentido entra en relacién con otros
fenémenos psiquicos como las emociones — el miedo basicamente— vy el deseo.

Analizando el juego de los descos en el quehacer del formador, Filloux (2001) advierte que puede
involucrar el deseo de apoderamiento que implica el deseo de que el estudiante sea tal y como lo imaginamos.
Y que la seduccién es un modo habitual que asume ese intento de capturar el deseo del estudiante (Cifalli,
2018). Cuando esto ocurre el desco de saber del estudiante queda desplazado por el deseo de ensefiar del
docente (Cifali, 2018; Pujade—Renaud, 1983).

El concepto de registro imaginario también puede ser pensado en relacién con el dmbito social, como
lo ha hecho Castoriadis (1989). Segun este autor que habla de la institucién imaginaria de la sociedad,
los significados imaginarios se constituyen en redes y se cristalizan en imaginarios sociales instituidos que
aseguran la reproduccién de las sociedades, en tanto definen las condiciones de lo pensable, modelan a las
personas en relacién con las normas, las formas de pensar y los procedimientos para enfrentar cada situacién
y permiten el anclaje entre individuo e institucién (Castoriadis, 1989). Asimismo, la capacidad creativa ¢
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indeterminada de la imaginacién puede también crear significaciones diferentes, y asi llegar a configurar
imaginarios radicales que induzcan el cambio social.

ANTECEDENTES DE ESTE TRABAJO: LLAS INTERVENCIONES DE LAS FORMADORAS DE
FORMADORES EN EL DISPOSITIVO DE FORMACION

Antes de analizar el posicionamiento subjetivo de las dos formadoras de formadores en las reuniones de
supervision, presentamos en este apartado un resumen de los resultados del analisis de sus intervenciones
a lo largo de los siete encuentros del dispositivo de formacién, elaboradas en detalle en un trabajo previo
(Manrique, 2023).

Bésicamente, si lo que el dispositivo de formacién se proponia era habilitar el conocimiento de si mismas
en su quehacer profesional en un grupo de formadoras de docentes, CO se enfoca mas en las situaciones en las
que las formadoras se desempenaban y COCO en las formadoras mismas, en sus afecciones y en los aspectos
mds subjetivos de dicha préctica.

CO es a su vez quien, como codirectora del equipo de investigacién, toma a su cargo la coordinacién
del grupo. Se vale sobre todo de intervenciones que designamos como analiticas (Manrique, 2023). En ellas
emplea las teorias como lentes para interpretar fendmenos que las docentes en formacién relatan. Pone a
disposicion del grupo las herramientas tedricas que estd empleando para pensar esas situaciones ademds de
las interpretaciones, ofreciendo un marco de sentido diferente para comprender posibles relaciones entre los
fenémenos que comparten.

COCO, por su parte, tenia el rol de conducir las dindmicas ladicas o psicodramiticas en momentos
puntuales del taller. El foco de su intervencién fue meta—analitico. A diferencia de las intervenciones
analiticas que enfocan en la situacién como objeto, las meta analiticas lo hacen en la manera en que el
sujeto estd implicado dentro de la situacidn, con sus sensaciones, emociones, actitudes y pensamientos.
Estas intervenciones habilitan la mirada sobre los procesos que subyacen a las acciones. Incluyen observar
procesos de pensamiento, sensaciones y emociones que se despiertan en el debate grupal y la identificaciéon
de concepciones implicitas en lo que las participantes comparten.

Mis alla de los efectos que parecen provocar estos tipos de intervenciones descriptos en otro trabajo
(Manrique, 2023), en este nos ocupamos de intentar comprender ¢A qué responden estas diferencias en el
modo de intervenir de ambas formadoras que coordinaban el mismo grupo de formacién con un objetivo
acordado previamente? El cuerpo de este trabajo constituye la respuesta a esta pregunta que se intenta por la
via de la caracterizacién de los posicionamientos subjetivos de ambas.

METODOLOGIA

El trabajo se enmarca en un proyecto de investigacién radicado en la Facultad de Filosofia y Letras de la
UBA cuyo problema de investigacion se sitta en el campo de la formacién de formadores. Con el objetivo
general de contribuir al conocimiento sobre los procesos de formacidn continua de profesoras de précticas
en profesorados de ensefianza primaria en el démbito publico, se disené un dispositivo que cumpliria con el
doble objetivo de ofrecer un espacio de formacion y de estudiar los procesos a lo largo del mismo, dentro de
los cuales se incluye el objeto de este trabajo —las intervenciones de las formadoras y su posicionamiento
subjetivo. En tanto se considera a las intervenciones de las formadoras y a su posicionamiento subjetivo como
un objeto complejo (Morin, 1996) se recurre metodolégicamente a la multirreferencialidad tedrica para
abordarlo (Ardoino, 2005).
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Implementacién del dispositivo de formacién GRUFOP

El dispositivo que se disend y se puso en marcha para cumplir con el objetivo de la investigacién llevd por
nombre GRUFOP: Grupo de formacién sobre las practicas. Convocé a nueve formadoras de docentes,
pertenecientes a profesorados de AMBA con amplia experiencia en el rol, que aceptaron voluntariamente su
participacion, luego de recibir informacidn sobre la propuesta y que asistieron a 7 encuentros de 3 horas.

El objetivo general para la formacién se formulé sobre la base del relevamiento de la demanda de
formacién de las participantes en una primera reunién. Se definié como reflexion sobre las practicas de
formacién, entendida como auto—observacion de si y toma de conciencia de los propios rasgos. El encuadre
incluy6 lineamientos muy generales que dejaban un amplio margen de accién para poder ir tomando
decisiones en funcién del devenir del grupo. Entre los lineamientos se habia acordado que se emplearian
técnicas proyectivas, corporales y dramaticas: técnica de relato de una primera préctica docente y su anélisis;
trabajo psicodramdtico con escenas reales de las practicas de las participantes; propuestas ludico expresivas
(proyeccién en un dibujo, esculturas corporales, etc.). Se habia acordado que la teorfa serfa puesta al
servicio de las lecturas de las situaciones que las participantes trajeran, pero no se expondrian conceptos
descontextualizados.

Se habia convenido también de antemano una forma de coordinacién con cuatro lugares diferenciados al
interior del equipo de formadoras: las dos formadoras que son el foco de este trabajo: Coordinadora (CO),
que es la codirectora del equipo de investigacién y co—coordinadora (COCO), participante del equipo de
investigacién y ademds una observadora —participante del equipo de investigacién— y una supervisora que
no asistia a los encuentros en persona pero que era la directora del equipo de investigacion y coordinaba
reuniones posteriores a los encuentros GRUFOP para supervisar la tarea. Durante el encuentro CO y
COCO se vinculaban con el grupo, daban las consignas e interactuaban, ocupdndose CO de coordinar la
dindmica de las reuniones y COCO de la implementacién de técnicas ludicas y psicodramaticas en las cuales
es especialista. La observadora no participante tenfa como tarea el registro de las reuniones de modo escrito
y digital y la lectura de una retroalimentacién al grupo al comienzo de cada encuentro que se componia a
partir del analisis que el equipo de coordinacién completo realizaba, empleando el registro de la reunién
realizado por ella. Este analisis, junto con el analisis de su implicacién, y las conversaciones realizadas durante
la supervision, también le permitian al equipo de formadoras tomar decisiones acerca de cémo continuar el
proceso.

Recoleccién de datos y andlisis

Para la investigacion se videofilmaron los 7 encuentros de formacién y se transcribieron en detalle. Se
grabaron las 7 reuniones de supervision posteriores alos encuentros y se realizaron entrevistas en profundidad
aCOya COCO, asi como a las participantes.

Para caracterizar el posicionamiento subjetivo de CO y COCO y comprender ¢ Cuéles son las dimensiones
del posicionamiento subjetivo que inciden en una intervencién pedagdgica? se aplicé anélisis de contenidol!)

(Krippendorf, 1990) sobre:

e Las 7 reuniones de supervisién posteriores al dispositivo GRUFOP en los que CO, COCO, la
observadora y supervisora discutian lo ocurrido en los encuentros.
e Laentrevista realizada a las formadoras CO y COCO
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RESULTADOS Y DISCUSION

Presentamos la caracterizacion del posicionamiento subjetivo de las formadoras en primer lugar y luego
desplegamos cuatro hipédtesis que se desprenden del andlisis.

Caracterizacién del posicionamiento subjetivo de las dos formadoras

A partir de las reuniones de supervision y las entrevistas a las dos formadoras que estuvieron a cargo
de la coordinacién del grupo GRUFOP pudimos caracterizar el posicionamiento de ambas formadoras,
identificando las dimensiones que constituyen el mismo.

En primer lugar tanto CO como COCO al referir a su quehacer refieren al modo en que se distribuyeron
las funciones en el dispositivo de formacion de acuerdo con su jerarquia en el equipo de investigacién. Esta
reparticion de funciones responde al lugar de ambas en la estructura del equipo. Ambas reconocen el lugar
jerarquico de la coordinadora. «COCO termina como sometiéndose a mi decision» senala CO,y COCO a
suvez «Senti que yo no podia hacer otra cosa, que realmente los lugares estaban dados asi, que no podia pasar
porarribade CO». Ellugar dentro del equipo establece que ambas comprendan quién decide y quién se corre.
A su vez, ambas respondian a una tercera autoridad, la supervisora, tal como lo reconoce CO — «Era lo que
yo llamé el triple comando, tenfamos que tomar decisiones con la supervisora mirando y monitoreando desde
afuera, a partir de nuestro relato y a partir de los datos de la observadora.». A esta dimension la designaremos
vincular.

Otro de los elementos presentes en el posicionamiento de las formadoras fueron las expectativas. Aunque
tanto CO, como COCO, hubieran acordado con el grupo que el objetivo para la formacidn serfa la reflexion
sobre las practicas de formacién, entendida como la vuelta sobre si y la toma de conciencia de los propios
rasgos, cada una de acuerdo a sus esquemas conceptuales y marcos de referencia asigné un sentido diferente
a este objetivo. Para CO la vuelta sobre si que el taller buscaba promover puede ser habilitada por el
analisis de situaciones a través del debate grupal. Desde su marco conceptual «los conceptos ayudan a
comprender la situaciones en las que las participantes estin y al comprenderlas ellas se comprenden més a
si mismas». COCO, por su parte, entiende el retorno sobre si como «un trabajo sobre el propio sujeto y
sus afecciones que requiere mds del ejercicio de observarse a uno mismo en el momento a momento de lo
que va ocurriendo, que del andlisis de las situaciones, empleando conceptos como lentes para iluminarlos.
Estas diferencias dependen del énfasis otorgado a diversos aspectos en un mismo marco de referencia que
comparten. Mientras que COCO interpreta que «centrarse en otros aspectos de las situaciones, como los
institucionales por ejemplo, puede contribuir a la evitacién de la tarea de auto—observarse, un modo de
resignar la responsabilidad en los fendmenos a favor de otros aspectos», CO entiende que «el andlisis de
situaciones puede contribuir con la comprension de la propia implicacién en ellas» como una parte mis;
por tanto estd mas dispuesta a tolerarlo. En otras palabras, CO y COCO responden diferente a la pregunta
acerca de si la formacién debiera incluir algo del orden de lo personal; y de cudles son los limites entre lo que
es la formacion profesional y la formacién personal. En términos de esquemas conceptuales la respuesta de
CO estaria mas cerca de una duda acerca de si lo personal debe o no ser necesariamente un requisito para la
formacién profesional; en el caso de COCO no habria duda sobre la necesidad de la inclusién de lo personal
como parte de la formacién como requisito, por estar ineludiblemente incluido. Esta seria la dimensién de
los fundamentos conceptuales.

A partir de su modo de entender la formacién, CO y COCO asignan un sentido a la formacion y
conforman expectativas, una cierta intencionalidad. CO lo advierte: «Aun en un dispositivo clinico, que
es el espacio tal vez menos directivo de los espacios de formacién, donde no hay un contenido definido,
no podemos prescindir de la intencionalidad que es el tipo de transformacién que queremos generar en
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el otro. No podemos no tener intencionalidad, siempre estamos orientados hacia algtin lugar.» En CO la
intencionalidad esta més orientada a retener al grupo, a que no abandonen, para lo cual estd dispuesta a
flexibilizar la propuesta hacia el lado del anélisis de situaciones, en lugar de enfocarlo en el auto—anilisis; en
COCO laintencionalidad es trabajar en la mirada sobre si, a cualquier costo y senalar cuando se estd evitando
esta tarea, aunque esto provoque incomodidad, devolviéndoles a los sujetos en formacion la agencia, a través
de preguntas que direccionen la mirada hacia si mismas.

A su vez, el foco de CO y COCO se corresponde con su recorrido formativo y con sus pricticas
profesionales. Aunque ambas se dediquen a la formacién y a la investiguen en el mismo equipo; CO
se ha desempenado bisicamente como analista y como gestora, en proyectos de amplia envergadura con
grupos numerosos; mientras que COCO, como psicodramatista, ha desplegado una tarea mds intima
de formacién de tipo clinica, con grupos reducidos. Su prictica profesional incluye en mayor medida
modalidades de intervencién que se enfocan en técnicas proyectivas que contribuyen a la visibilizacién del
propio posicionamiento subjetivo.

Cuando miramos el recorrido formativo y las practicas profesionales de CO y COCO identificamos,
asimismo, que estas se corresponden con intereses y deseos de cada una, que han ido configurando estos
perfiles diferentes en los que se anuncian sus sistemas de preferenciay sus juicios de valor. Aqui aparece, ligada
ala dimensidn de los fundamentos tedricos, una cuarta dimension, la de los valores.

Resulta evidente también que las preferencias responden en parte a aquello con lo cual cada una se siente
més comoda, porque resulta algo conocido en base a conocimientos y experiencias previas. Y a su vez esas
experiencias les permiten anticipar posibles escenarios negativos que se busca evitar, como lo ilustra este
comentario de CO «Lo psi en el campo educativo tiene también una llegada muy dificil; todo lo que no es
mental es un campo medio peligroso». CO considera que entrar alli necesariamente tendrd «costos», es
decir, anticipa posibles dificultades.

La posiciéon de cada una se va definiendo también por la interpretacién de la situaciéon que estin
transitando. Se trataria de una nueva dimensién que podemos designar como la lectura del presente. A partir
de los fendmenos que tienen lugar en los encuentros, cada una de las formadoras se forma una representacion
imaginaria de la situacién, que incluye una representacién de los sujetos en formacion y de los conflictos y
dificultades que se estan presentando. Esta representacién imaginaria constituye una lectura interpretativa y

es diferente para CO y para COCO. En palabras de CO:

La imagen que 2 mi me aparecia permanentemente era la de la topica freudiana, donde yo estaba ubicada en el lugar del yo
—el lugar de lo conveniente, ubicaba a COCO en el lugar del ello— del puro impulso, de lo que era deseable hacer; y a
la supervisora en el lugar del superyd. La representacién que yo tenfa es la de estar permanentemente manejando esas dos
tensiones: el deseo, lo posible y la mirada més objetiva, de la supervisora

COCO en cambio, interpretaba que su lugar era el de brujula del proceso para que no se perdiera su
proposito: «Era muy facil desviarnos y entretenernos perdiendo el tiempo en cuestiones que no tenian
que ver con la mirada sobre si de las participantes. Ellas en general hablaban de los problemas que otros
les ocasionaban. Segtn ellas todo dependia de cuestiones ajenas a ellas —Ia institucién, los estudiantes—
y quedaban como victimas... Habia que hacer todo un trabajo para volver la mirada sobre si mismas y que
asumieran su lugar, su parte en las situaciones, que era el objetivo del taller.»

Tal como se desprende de las palabras de las formadoras, cuando interpretan la situacién no solo describen
acciones sino que hay una dimensién imaginaria presente en esta interpretacién. Mientras que para CO
«el desafio consiste en equilibrar fuerzas, y la dificultad es conformar a todos los miembros del equipo de
formacién; para COCO la definicién de la situacién tiene mds que ver con respetar un objetivo propuesto
y la dificultad consiste en que parece que se pierde de vista. Es en este panorama imaginario que cada una se
representa, que la funcién de cada una toma un sentido particular: para CO manejar esas fuerzas, para COCO
orientar hacia el objetivo e impedir que se desvie. Vemos entonces cémo la preocupacion central de una'y
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otra formadora difieren: una se ocupa de retener al grupo y negociar con lo que considera sus posibilidades,
y la otra de mantener el foco en el objetivo del proceso y no abandonar del todo las expectativas.

En la comprensién de la situacién que estdn transitando, un aspecto clave parece ser el modo en que
conciben a los sujetos en formacién: para CO quienes asisten al taller resultan potenciales abandonadoras.
Tal como lo manifiesta, ella teme que el dispositivo resulte «demasiado clinico» y que por ese motivo dejen
de asistir:

Tenfamos muchas dudas en relacidn a cudnta aceptacién iba a tener una propuesta verdaderamente clinica. Por eso esa
decision de tener un espacio de negociacién muy grande para poder acomodarnos a lo que pudiera ser aceptado... nos fuimos
moviendo como tratando de ver hasta dénde podriamos llevarlo.

En funcién de su modo de representarse a los sujetos en formacion y de los escenarios posibles que queria
evitar CO estaba dispuesta a ir para donde se pudiera. COCO, en cambio «No queria contribuir con la
evitacion de la tarea. Hubiera sido como aliarse con la resistencia.». Ambas identifican como dificultad la
evitacion de la tarea de mirarse a si mismas, pero la encaran desde propuestas diferentes: la de CO consiste
en desviar el rumbo para ir por la diagonal —analizar las situaciones que relatan— la de COCO en insistir
a través de preguntas que permitan reenfocar en la auto—observacion.

Identificamos en este punto una tltima dimension, la de los afectos. Advertimos que estos atraviesan las
interpretaciones de las situaciones y los modos de enfrentar las dificultades. CO manifiesta:

Yo tenfa que manejar el doble tironeo, es decir darle un poco de cuerda a COCO para tratar de hacer algo que tenfamos
ganas de hacer, pero no demasiado como para que todo explotara por el aire, se fuera de control y nos queddramos sin grupo
porque todos huian frente a lo que querfamos hacer como terriblemente transgresor para el mundo de la ensefianza.

CO en esta frase da cuenta de sus miedos al fracaso y al abandono por parte de las docentes en formacién.
Los afectos de COCO, por su parte se vinculan més al enojo que le produce el abandono del objetivo de
auto—observarse que se habian propuesto y que se vincula con la manera en que ella entiende la formacién.
En ese sentido senala «Si no estan dispuestas a mirarse a si mismas, no entiendo para qué vienen. A mi no
me interesa fingir que hacemos algo, quiero trabajar con las personas que estén dispuestas a hacerlo.

Ambas tienen en claro esas diferencias en el posicionamiento: «Yo voy por una postura més conservadora
y COCO quiere hacer ya la revolucién y quiere ir con todo, digamos a cosas mucho mds personales. Ahi
hay una diferencia entre nosotras». La actitud de COCO es mis rigida, esta menos dispuesta a cambiar la
propuesta o a acomodarse a lo que las participantes parecerfan aceptar. La posicion de CO, por su parte estd
més ligada al cuidado y preservacién del espacio, aun renunciando en parte al objetivo que se habia propuesto.
Relata CO «En algunas reuniones le daba un poco més de cuerdaa COCO y en otras reuniones le daba un
poco mas de cuerda a la supervisoray entonces COCO se enojabax. Es decir que el posicionamiento flexible
y tolerante —«conservador» como la propia CO lo designa— parece estar més orientado por aquello que
las participantes toleran que por lo que desean; es decir que parece més regido por el criterio de realidad, por
el cuidado y por el temor, que por el deseo, como ella misma lo advierte. El posicionamiento de COCO, por
su parte, que representaria el deseo de formar del equipo de formadores resulta menos negociable, y parece
probable que en ella se esté jugando el desplazamiento del deseo de las docentes en formacién por su propio
deseo de formar, una situacién habitual sobre la que otros trabajos ya han advertido (Filloux, 2001; Cifali,
2018).

Las dimensiones del posicionamiento subjetivo

Resumiendo lo planteado hasta el momento podemos elaborar la primera hipétesis: Las intervenciones de
una formadora en un grupo de formacién dependen, entre otras cuestiones, de su posicionamiento subjetivo
que se puede caracterizar considerando una serie de dimensiones:
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1. Vincular: Los vinculos con otros formadores y las jerarquias entre ellos.

2. De los fundamentos conceptuales y marcos de referencia que funcionan de base para la
intervencién (el porqué): Aqui es muy importante la respuesta a la pregunta acerca de la inclusién
o no de lo personal en la formacién profesional.

3. Del sentido otorgado a la formacién en general (como se entiende el para qué de la intervencién
en términos de adhesion ideoldgica).

4. De las preferencias personales y juicios de valor.

5. De los afectos: miedo / deseo.

6. De la interpretacién de la situacién de formacion presente (que incluye: 4.a: representacién de

los sujetos en formacién/ 4.b: representacion de los conflictos presentes y las dificultades / 4.c:
representacion de las necesidades que surgen.)

El registro imaginario como eje organizador de sentido

La segunda hipétesis que formularemos es que la ultima dimensién —Ia interpretacién de la situacion
presente— parece estar articulando el resto de las dimensiones identificadas. Conforma una estructura en la
que se insertan las otras dimensiones: la vincular, la del sentido otorgado a la formacién en general, la de los
marcos de referencia conceptuales en que se fundamenta una propuesta, la de los valores y la de los afectos.

Ahora bien, es posible considerar esta dimensién desde dos marcos diferentes. Desde un marco cognitivo
podriamos designarla como lo que Doyle (1983) y Mazza (2016) denominan «sentido de la tarea».
Podriamos pensar que esa descripcion de la situacion que cada formadora realiza constituye «la tarea» para
cada una, una estructura situacional que define el pensamiento y la accién en cada escenario; que responde
a la pregunta ¢Qué estamos haciendo aca? Ambas formadoras difieren en la respuesta a esta pregunta. Hay
una negociacién por esa definicién de «lo que se estd haciendo alli» que también supone una disputa por
la definicién misma de lo que significa formar (Alliaud & Antelo, 2009; Guevara, 2017). Podriamos pensar
también que estas diferencias estdn relacionadas con los modelos mentales (Mevorach & Strauss, 2012)
de cada una de las formadoras, que fueron constituidos en sus experiencias previas (Zeichner, 1994), que
sostienen la fundamentacién del para qué y el porqué de ciertas acciones, que conlleva también expectativas
sobre el dispositivo y el sentido de sus intervenciones en funcidn de esas expectativas, sistemas de preferencias
y juicios de valor.

El marco psicoanalitico ofrece otra manera de referirnos a la comprensién de la situacién por parte
de las formadoras, que nos permite elaborar una tercera hipétesis. En la comprension de la situacién por
parte de las formadoras participa de manera preponderante lo que Lacan (2009) designa como registro
imaginario —ese guion imaginario compuesto de imagenes visuales que se pone de manifiesto cuando las
formadoras interpretan la situacién concreta, y que es diferente para una y otra formadora. Pareceria que el
registro imaginario brinda cierta cohesién y coherencia a las otras dimensiones, la vincular y la de las bases
conceptuales y funciona como eje organizador de la experiencia subjetiva para cada una de las formadoras.

Las formadoras como exponentes de dos imaginarios sociales en torno a la formacién

La dltima de nuestras hipétesis surge de considerar que lo encontrado a partir del anlisis remite no solo
a la dimensioén de lo singular, sino que puede ser considerado como exponente de dos imaginarios sociales
(Castoriadis, 1989) en torno a la formacién, que estarian actualmente en pugna, de los cuales cada formadora
serfa una representante. Estos dos imaginarios sociales parecen estar en tension: el imaginario de la formacién
como proceso de comprensidn racional de situaciones mds presente en el posicionamiento de CO y el de la
formacién como elaboracién psiquica, en el posicionamiento de COCO. Entre uno y otro imaginario social
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hay diferencias en cuanto a aquello que constituye el centro de atencién en la formacién: las situaciones en
las que los sujetos se desenvuelven, en el caso de la formacién como proceso de comprension racional o los
atravesamientos que los sujetos sufren al estar involucrados en las situaciones, en el caso del imaginario de la
formacién como elaboracién psiquica.

CONCLUSIONES

El trabajo se enfoca en un aspecto poco estudiado en el campo pedagdgico en relacién con quienes ocupan el
rol de formadoras: el posicionamiento subjetivo como parte de la toma de decisiones pedagdgicas que subyace
a las intervenciones en situaciones de formacidn.

Se elaboraron 5 hipétesis:

1. Se identifican 6 dimensiones que configuran el posicionamiento subjetivo de formadoras —la
dimension del sentido de la formacién (el para qué), la de los fundamentos conceptuales (el
porqué), la dimensién vincular (el con quién), la dimensién de los valores, la dimension de los
afectos (el como), la comprensién de la situacion presente (el qué).

2. La ultima de las dimensiones —la comprension de la situacién presente— funciona como eje
organizador del posicionamiento subjetivo, dando coherencia a las otras cuatro.

3. En esta quinta dimension —interpretacién del presente— participa de manera preponderante lo
que Lacan (2009) designa como registro imaginario, que se constituye en un gran eje organizador
de la experiencia subjetiva.

4, El modo de comprender la situacién de formacién que cada formadora detenta, puede ser
considerado como exponente de diferentes imaginarios sociales (Castoriadis, 1989) en torno a
la formacién. En la situacién analizada se ponen en tensién el imaginario de la formacién como
proceso de la comprension racional de situaciones y el de la formacién como elaboracién psiquica.

5. Los dos sentidos de la formacidn, que responden a dos escenas imaginarias diferentes encarnadas
por ambas formadoras, que parecen haberse puesto en tensién en el dispositivo de formacién
analizado, acaso estén en tensién en el campo educativo. Al negociar los sentidos de la formacion
se estd disputando la definicién misma de la formacién (Alliaud & Antelo, 2009; Guevara, 2017)
y el lugar del formador.

Las hip6tesis formuladas contribuyen con la comprensién del quehacer de un formador, sus alcances, sus
dificultades, sus posibilidades y eventualmente podran ser empleadas para orientar propuestas de formacion
para formadores en linea con imaginarios radicales (Castoriadis, 1989) que favorezcan el cambio social en
la direccion elegida.
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INTRODUCCION

Resumen: El articulo describe comparativamente coémo

acompanan las universidades las trayectorias en 4reas STEMU,
Parte de una perspectiva internalista que interroga a la
organizacién en el entendido que la puesta en marcha de politicas
universitarias no presupone su éxito. Desde un disefio cualitativo
se selecciond a dos universidades publicas de la Argentina
y dentro de éstas a las carreras de ingenierfa consideradas
«estratégicas» para el desarrollo futuro. Los resultados son
negativos en términos de implementacién y equidad.

Palabras clave: acceso universitario, graduacién, politicas
universitarias, carreras estratégicas, equidad.

Abstract: [t comparatively describes how universities accompany
trajectories in STEM areas. It starts from an internalist perspective
that questions the organization with the understanding that the
implementation of university policies does not presuppose their
success. From a qualitative design, two public universities in
Argentina were selected and within them the engineering careers
considered “strategic” for future development. The results are
negative in terms of implementation and equity.

Keywords: university access, graduation, university policies,
strategic races, equity.

En las tltimas décadas en América Latina, hay una tendencia claramente reconocida hacia la expansion de

la matricula en las universidades. Esta expansién estd vinculada a un conjunto de causas muy complejas

asociadas al proceso de globalizacion y al avance de las sociedades del conocimiento. En la Argentina, en

particular, esta expansion se vio favorecida por la apertura y gratuidad de sus sistemas de educacién publica
y la demanda social por mds y mejor educacién superior como una forma de obtener movilidad social y

una forma de posicionarse en el mercado de trabajo de una manera diferente frente a la carencia de otros
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tipos de bienes (Chiroleau, 2022). En esta expansion de la demanda, han accedido a las universidades grupos
tradicionalmente ausentes. Estos grupos son reconocidos como alumnos no tradicionales porque constituyen
primera generacién de universitarios. Por esta razén, en la expansion de la matricula, se han desplegado
politicas compensatorias para acortar la brecha educativa vinculada al uso y apropiacién de capital social y
cultural relevante. Por otra parte, los Estados se muestran cada vez mds interesados en expandir el tercer
nivel educativo con fines de mejorar la cohesion social y atender por esta via las tensiones que se generan al
interior de la comunidad. Mientras que, el mercado, en tanto tercer elemento de aquel tridngulo de Clark, se
favorece de esta expansion en la medida que los mercados educativos crecen de manera sostenida. Enmarcada
en estos procesos de cambio, la politica universitaria de la regién se orientd a incentivar especialmente la
formacién de profesionales en areas que tradicionalmente contaban con baja matricula pero que comenzaron
a valorarse como prioritarias por su relevancia para el desarrollo futuro. En la Argentina, estas expresiones
se traducen en un interés de la politica publica y universitaria por aumentar el nimero de graduados en un
conjunto de carreras pertenecientes a las ciencias basicas y aplicadas. Entre ellas, las ingenierias. Las carreras de
ingenieria han recibido mayor atencién de parte de la agenda gubernamental a través de laimplementacién de
incentivos econdmicos para orientar el acceso a dichas carreras. Las universidades de gestién publica estatal,
implementaron estas y otras politicas de acompanamiento a las trayectorias estudiantiles con foco en el modo
de ingreso, prestando menos atencién a los tramos de permanencia y graduacion involucrados en ellas.

El estudio de las politicas universitarias para acompafar trayectorias es un tema que tiene un amplio
desarrollo en el campo de las politicas (Chiroleau, 2018; Garcia de Fanelli, 2021), en la sociologia de
la educacién y en el estudio de organizaciones y de diferenciacién social. Tempranamente, la teoria de
la reproduccién social (Bourdieu y Passeron, 2003, Bourdieu, 2005; Wee y Monarca, 2019) ofrece un
marco conceptual que contiene una diversidad de enfoques y herramientas conceptuales para comprender el
comportamiento de las instituciones en relacion a la desigualdad social para acceder, permanecer y graduarse
de la educacién superior por condicionamientos de origen. La educacién primaria y secundaria refuerza
(Chiroleau, 2009) estas asimetrias debido a la ausencia o escasez de recursos suficientes para atender las
demandas de una poblacién heterogénea (Cabrera y La Nasa, 2002). Existe una clara influencia de la
pertenencia a una clase social y los logros académicos que obtienen los estudiantes en el nivel secundario,
que afectan las chances tanto de permanecer en el nivel superior como de alcanzar posiciones sociales de
poder (Baldn, 2020; Brunner y Labrafa, 2020; Chiroleau, 2018; Lemaitre, 2005; Garcia de Fanelli, 2021),
por lo que es posible reconocer que la inequidad en el nivel superior tiene antecedentes en instancias de
las trayectorias escolares previas. Por otra parte, inciden los marcos institucionales que determinan cambios
sobre la organizacién universitaria, a través de regulaciones € incentivos €Xternos y estos no presuponen el
éxito de las metas en la organizacién. Hasta ahora, las instancias que mayor tratamiento han recibido de parte
delaliteratura preocupada por la equidad son: la articulacién de la universidad con niveles educativos previos,
el acceso a la universidad y formas de permanencia, la calidad de la oferta y su acreditacion a través de saberes
y competencias especificas, y la graduacién en el nivel superior en términos de eficiencia.

Este estudio interroga de qué manera acompanan las universidades de la Argentina las trayectorias
estudiantiles en las STEM. Se plantea como hipétesis inicial que a pesar de los esfuerzos publico estatales por
aumentar la cantidad de profesionales en dreas STEM existe una distancia significativa entre el acceso y las
posibilidades ciertas de permanencia y egreso, especialmente de los grupos mas desfavorecidos.

ESTRATEGIA METODOLOGICA

El disefio del estudio es cualitativo e integra datos de fuentes primarias (entrevistas a actores clave de
la educacién superior) y secundarias (fuentes normativas, documentales y estadisticas). Se selecciond
una muestra intencional de dos casos universitarios: la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) y la
Universidad de Buenos Aires (UBA). Segin datos de la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) la



GISELLE GONZALEZ. POLITICAS INSTITUCIONALES DE LAS UNIVERSIDADES ARGENTINAS PARA ACOMPANAR TRAYECT...

Argentina tiene un total de 132 instituciones de educacién superior (67 estatales y 65 privadas). La poblacion
total de estudiantes es de 2.476.945. De este total, 2.318.255 corresponde a matricula de carreras de grado y
pregrado entre sector publico y privado. Al sector de gestion estatal corresponde una matricula de 1.872.591
para carreras de grado y pregrado. Mientras que el 445.664 restante corresponde al sector privado. Al
centrar la mirada en el sector universitario nacional de gestién estatal, con mayor cantidad de estudiantes,
se observa que solo 5 universidades nacionales concentran el 43,3 % de la matricula. Son la Universidad de
Buenos Aires con el 18,2 %, la Universidad Nacional de La Plata con el 6,3 %, la Universidad Nacional de
Cérdoba con el 8,7 %, la Universidad Nacional de Rosario: 4,9 % y la Universidad Tecnoldgica Nacional:
5,2 % (Departamento de Informacidon Universitaria de SPU, 2020). Debido a esta doble concentracién
de estudiantes en el sector publico y dentro de este en UBA y UNLP se seleccionaron estas dos unidades
representativas del universo.

Marco institucional

El avance de los estados competitivos en una era de cambio exponencial modificé las formas de concebir la
produccién y uso del conocimiento en las universidades. Las iniciativas de politica universitaria tendieron
a planificar la demanda universitaria estimulando el ingreso a ciertas carreras en lugar de otras. Esta
planificacién se concentré en estimular el acceso a carreras de ingenieria a fin de aumentar su niimero de
graduados. Entendiendo aqui a la graduacién como un «producto» que mide uno de los objetivos primarios
de la universidad que es la ensenanza. Siendo, desde este punto de vista, un indicador de eficacia del sistema.

Uno de los antecedentes més relevantes en materia de incentivo a las carreras de ingenieria se produce
desde la agenda gubernamental y se plasma en el Programa para el Mejoramiento de la Ensenanza en las
carreras de Ingenierfa (PROMEI I) durante los 2000. Su disefio consté de cuatro programas: el PROMEI,
el ciclo general de conocimientos basicos, el de exclusividad docente y el de radicacién (Garcia de Fanelli y
Claverie, 2013). Entre 2013 y la actualidad, las autoridades gubernamentales implementaron el Programa de
Becas Manuel Belgrano que promueve, a nivel federal, incentivos econémicos si se elige y cursa una carrera
estratégica. Entre ellas, hay 18 ramas de ingenieria para grado y pregrado.

Otros antecedentes relevantes surgen a nivel institucional. El programa Entropia se crea en 2014 por
iniciativa de la Universidad Tecnolégica Nacional (UTN). La UTN habfa identificado que el 40 % de
la matricula son egresados de escuelas publicas mientras que el 60 % es de escuelas privadas. Por esta
razén, propone reclutar solo a estudiantes de escuelas publicas. Mds recientemente, el Consejo Nacional
de Facultades de Ingenierfa (CONFEDI) crea el Programa Mujeres en Ingenierfa para alivianar el «Efecto
Matilda» determinado por la invisibilizacién de las mujeres en las llamadas «ciencias duras» 2],

No obstante, las universidades publicas experimentaron cambios negativos en la planificacién de sus
presupuestos que dependen en gran medida del Tesoro Nacional. Los datos revelan que, durante los tltimos
afios (2015-2019), la universidad experimenté una fuerte caida de la inversién destinada al sector ptiblico
(Trotta, 2019). El cambio de gestidn presidencial en diciembre de 2019 elevd ligeramente el presupuesto
universitario para 2020 que pas6 de 0,67 % puntos del PBI en 2019 2 0,69 % puntos del PBI en 2020. Recién
en 2021 crece leventemente a 0,75 %, puntos del PBIL. Una cifra que contrasta con la inversion de 0,82
promedio de los afos 2013 y 20155,

Atento a las experiencias previas que conforman el marco institucional sobre el que operan las
universidades, se analiza el comportamiento de dos universidades publicas representativas del sector en
cuanto a sus acciones para acompanar el acceso, la permanencia y egreso en carreras estratégicas de interés

publico.
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LA VIDA UNIVERSITARIA

La Universidad Nacional de La Plata

A. Escenario socio—educativo

Se organiza en 17 Facultades, una Escuela Universitaria y 5 Colegios de nivel primario y medio. En
particular, la Facultad de Ingenieria ofrece 14 carreras, a saber: Aeroespacial, Agrimensor, Aerondutica, Civil,
Energia Eléctrica, Electromecénica, Electrénica, Computacién, Materiales, Hidrdulica, Industrial, Mecénica,
Quimica, Comunicaciones.

La UNLP se sittia territorialmente en la ciudad capital de la Provincia de Buenos Aires (PBA). Provinciade
Buenos Aires tiene la estadistica mas elevada en relacién al total pais. A nivel nacional, la poblacién estudiantil
total es de 11.454.017. De este total 4.277.781 estudiantes corresponden a los tres niveles educativos de la
Provincia de Buenos Aires. Le siguen Cérdoba con 903.829, Santa Fe con 812.241 y Ciudad Auténoma de

Buenos Aires con 721. 867 (Ministerio de Educacién de la Nacién, 2018)1.
B. Poblacién estudiantil

La composicion de la matricula tiene mayor porcentaje de argentinos (89%), seguido de estudiantes de
Venezuela (2%), Colombia (2%), Pert (2%), Bolivia (1,8%), Paraguay (1,5%), Ecuador (1%), Brasil (0,5%) y
de otros paises de América (0,2%)[5]. El universo del 89% estd cerca de la Facultad (96%), mientras que, un
porcentaje menor proviene de Ciudad Autdnoma de Buenos Aires (3%) e interior del pais (1%), proveniente
de colegios de nivel medio de gestién estatal. Los estudiantes realizan un curso de ingreso para cursar materias
troncales de la carrera. No es excluyente, pero requiere aprobacién para avanzar en el itinerario académico.
Segun los datos relevados, la tasa de aprobacion de este curso es variante segtin procedencia de nivel previo.
Para 2019 del 80 % los estudiantes provenientes del Colegio Nacional de La Plata, del 83 % para quienes
vienen del Liceo Victor Mercante, 83 % del BBA, y del 40 % en el caso de aspirantes del Colegio Nacional
Inchausti. Para el sector privado, la tasa de aprobacién es del 73 %. Mientras que, para el sector estatal no
universitario, es del 36 %. De estos totales, se observa que cerca del 80 % es matricula masculinay se concentra
en carreras tradicionales.
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Ingenieria civil 2021 416
2022 344
Ingenieria Electricista 2021 101
2022 94
Ingenieria Electronica 2021 337
Ingenieria en Agrimensura 2021 46
2022 42
Ingenieria en Alimentos 2021 -
2022 99
Ingenieria en Informatica 2021 1667
2022 1776
Ingenieria en Petréleo 2021 125
2022 138
Ingenieria Industrial 2021 569
2022 569
Ingenieria Mecanica 2021 337
2022 88
Ingenieria Naval y Mecanica 2021 65
2022 289
Ingenieria Quimica 2021 317
2022 261
Licenciatura en Analisis de Sistemas 2021 734
2022 592
CUADRO 1

Nuevos inscriptos de Ingenieria en UBA, 2021-2022

Fuente: Elaboracidn propia en base a estadisticas UBA.
C. Politicas institucionales para favorecer las trayectorias en el territorio

La Facultad de Ingenieria, al igual que otras unidades académicas, genera acciones de articulacién con los
colegios de la universidad y con otros no universitarios para aumentar la demanda de estudiantes. En palabras
de un secretario académico entrevistado en 2022:

En particular con el Nacional y con el Liceo Victor Mercante. En esos casos el curso de nivelacién se daba directamente
en el colegio con docentes de nuestra cétedra, y los alumnos que aprobaban directamente tenfan garantizado la aprobacién
de la asignatura acd. Eso estd més o menos sistematizado con los colegios que dependen de la universidad. Con los otros

colegios hubo hace varios afios atrds un sistema de articulacién de trabajo con el ENET[6], con otro colegio de Brandsen
para transmitir a través de una experiencia piloto cudles eran las exigencias de la facultad con los contenidos minimos
de matemdtica (...). Trabajamos mds especificamente con alumnos del tltimo afio, pero se trabajé con los profesores de
matemdtica. Para saber que cada accién se le exigia explicar como lo hizo y por qué llegaba a esa conclusion. Saber por qué la
estd aplicando. Con eso se trabajé con los docentes. Actualmente lo que se esta dando son charlas sobre la oferta académica,
sobre la posibilidad de becas, sobre c6mo se cursa en la facultad [de ingenierfa].
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Las lineas de acompanamiento son dos. Una asociada a la gestién académica y otra de vinculacién con
el entorno. Respecto de la gestion académica es el drea de Bienestar Estudiantil quien tiene la funcién de
contener las demandas socio—educativas emergentes desde el ingreso a la universidad. La universidad ofrece
becas de ayuda econdmica complementarias a las que distribuye el nivel nacional. Las becas se clasifican segin
tipo de ayuda: econdémica y de comedor, para estudiantes inquilinos/as/es, con alguna discapacidad, o hijos/
as/es entre 45 diasy 5 anos de edad. Becas de Bicicleta Universitaria. Las becas Tu PC para Estudiar y becas
de Conectividad. Las becas de Albergue Universitario que alojan cerca de 150 jévenes de forma gratuita. Se
inaugurd enelano 2011y constituye la tinica casa de estudios del pais en ofrecer a sus estudiantes provenientes
del interior alojamiento, alimentacién y transporte en forma gratuita. En relacién a la vinculaciéon con su
entorno, se desarrolla a partir de reuniones que organiza la UNLP convocando a empresas de la zona para
que vengan a comunicar que es lo que estan haciendo y cudles son sus necesidades. La oficina de Extension es
el nexo entre la facultad y las empresas del sector. Una vez identificadas las demandas se acuerdan pasantias
en el marco de la ley nacional para pasantias universitarias. Representa un factor de insercién al mercado y
en ese sentido constituye un mandato para hacer efectivo tanto el derecho a la educacién como el derecho
al desarrollo con equidad. Pero esta es una caracteristica propia de la Facultad en su vinculacién con otros
actores educativos y productivos, que No necesariamente comparte con otras disciplinas, como las areas
sociales.

La Universidad de Buenos Aires (UBA)
A. Escenario socio—educativo

La UBA se organiza en 13 unidades funcionales!”’ y concentra el ingreso de sus estudiantes en la institucién
de un Ciclo Bésico Comtn (CBC) por el cual transitan todos sus estudiantes y depende operativa
y financieramente del Rectorado. Para el caso de las carreras de ingenierfa, una secretaria académica
entrevistada en 2022 para este estudio afirma que:

El ingreso es a través de ese ciclo, libremente, pero para poder entrar al segundo afio de la carrera que es el primero que se
dicta dentro de ingenierfa hay que poder aprobar las seis materias del CBC. El estudiante se inscribe al CBC es el primer afio
de las carreras. No hay ningtin ingreso ni curso, el estudiante entra directamente a cursar (...). Hay que aprobar el primer
ciclo, pero estando en el CBC ya estd en la carrera, entonces no hay ingreso.

Dicta 12 carreras de grado en diversas ramas de la Ingenieria, a saber: Alimentos, Civil, Electricista,
Electrénica, Agrimensura, Informatica, Petrdleo, Industrial, Mecdnica, Naval y Mecdnica, Quimica, y
Licenciatura en Analisis de Sistemas.

La FIUBA est4 situada en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) que tiene una superficie de
203 km2 y se organiza en 15 comunas desde la sancién de la Ley 1.777 en 2005. Para 2021, la Ciudad de
Buenos Aires concentra cerca de 3 millones de habitantes segtin datos del centro de estadisticas de CABA.
Un niimero que se mantiene relativamente constante desde 2011. De este total, la poblacién asistente a
FIUBA es de 15 a 64 afos y especificamente aquella franja entre 15-18 afos que acude a niveles medios
de educacion. Este sector de la poblacién es mayoritario en CABA con un porcentaje de 64,5 para 2021.
La demanda estudiantil del nivel secundario se concentra més en las dreas norte de la ciudad y menos en
las comunas del sur. Es decir, los denominados barrios de Villa Soldati, Lugano, Liniers y Mataderos tienen
menor participacion en la matricula de estas carreras, recreando desigualdades socio urbanas pre—existentes.
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B. Caracterizacion de la poblacion estudiantil en FIUBA

La procedencia de los estudiantes es mayoritariamente de CABA® y de los primeros cordones del
denominado Conurbano Bonacrense. Segtin la secretaria de Bienestar Estudiantil tiene «un porcentaje muy
bajo del interior del pais y de paises limitrofes». De este total la relacién entre mujeres y varones es de 80
% varones y 20 % mujeres en términos generales. La cifra no es uniforme y de las carreras especificas, pero
corresponde con el promedio general pais para las ingenierias. Esta relacion cambia dependiendo las carreras.
En particular, durante los tltimos anos se destaca un aumento progresivo de la participacion de las mujeres
en las carreras de Ingenierfa Quimica e Ingenierfa Informdtica de la Facultad de Ingenieria

Sexo Grupo de edad (afios) Razon de dependencia
potencial
Total 0-14  15-64 65y  Total Nifias/os @ Poblacion

mas adulta

mayor
Total 100,0 19,0 64,5 16,6 55,1 29,4 25,7
Varén 100,0 21,1 65,9 13,1 51,9 32,0 19,8
Mujer 100,0 17,1 63,3 19,7 58,1 27,0 31,1

Fuente: Direccion General de Estadistica y Censos (Ministerio de Hacienda
y Finanzas GCBA). EAH 2021.

CUADRO 2
Distribucién porcentual de la poblacién por grandes grupos de edad y razén de dependencia
potencial total, de ninas/os y poblacién adulta mayor segun sexo. Ciudad de Buenos Aires. Afio 2021

Enla carrera de Ingenierfa Quimica la matricula femenina crecié progresivamente entre 2016 y 2020. Pas6
de tener 303 estudiantes mujeres en 2016 (209 correspondientes a ingresantes de CBC y 94 a la trayectoria
por la Facultad) a contar con 390 estudiantes mujeres en 2020 (263 correspondientes al CBC y 127 a
la Facultad). La carrera de Ingenierfa Informatica tenfa 169 estudiantes mujeres (132 de CBC y 37 de la
Facultad) y 1005 varones en 2016. En 2020 esta relacién pasé a ser de 1872 varones (1471 del CBC y 401 de
Facultad) y de 399 mujeres, aumentando de 2016 2 2020 casi al doble. Una tercera evolucién que se destaca es
la evolucién de la carrera de Ingenieria en Petrdleo que pasé de no tener estudiantes mujeres en 2016 a lograr
17 inscriptas para 2020. Mientras que las carreras como Ingenieria Mecdnica o Naval tiene histéricamente
porcentaje mucho més bajo de mujeres.

Carrera 2018 2018 - Varones | 2018 - Mujeres 2019 2019 - Varones| 2019 - Mujeres 12020 - Varones| 2020 - Mujeres

CBC  Fac.| CBC Fac.] CBC Fac., CBC Fac.| CBC Fac. CBC Fac| CBC Fac| CBC Fac| CBC Fac.|

0% 0%| - - - 0% 0%| - - - 0% 0%| - - = -

Ingenieria Civil 100% 100%| 1% 74%| 29% 26%| 100% 100% 69% = 70% 31%  30%| 100% 100%| 67% 68% 33%  32%

Ingenieria de Alimentos 100% 100%| 67% 58%| 33%  42%| 0% 100%| - 48% - 52% 0% 100%| - A44%| 56%)

Ingenieria icit 100% 100%| 90% 89%| 10% 11%| 100% 100% 95%  87% 5% 13%| 100% 100%| 97% 91%| 3% 9%|

Ingenieria 6nid 100% 100%| 87% 81%| 13% 19%| 100% 100% 86%  83% 14% 17%| 100% 100%| 84%  78% 16%  22%

Ingenieria en Agrimensura 100% 100%| 71% 63% 29% 37%| 100% 100% 68% ~ 52% 32%  48%| 100% 100%| 70% 71%| 30%  29%

Ingenieria en Informatica 100% 100%| 85% 81%| 15%  19%| 100% 100%| 85%  83% 15% 17%| 100% 100%| 82%  83% 18%  17%

Ingenieria en Petréleo 100% 100%| 69% 86% 31%  14%) 100% 100% 66%  73% 34%  27%| 100% 100%| 64% 69% 36%  31%

Ingenieria Industrial 100% 100% 71% 71%| 29% 29%| 100% 100%| 68% 71% 32%  29%| 100% 100%| 65% 67% 35%  33%

ieria Mecanica 100% 100%| 91% 89%| 9% 11%| 100% 100%| 90% B82% 10%  18%| 100% 100%| 91% 84%) 9% 16%|

ia Naval y Mecanica 100% 100%| B2% 65%| 18%  35%| 100% 100%| 79%  92%  21% 8%| 100% 100%| 79% 75%| 21%  25%|

ia Quimica 100% 100%| 50% 52%| 50% 48%| 100% 100%| 42%  44%| 58%  56%| 100% 100%| 43% 40%| 57%  60%)

Licenci; en Analisis de Sistemas 100% 100%| B4% 79%| 16% 21%| 100% 100%| 83% 84%| 17%  16%| 100% 100%| 79% 74%| 21%  26%
Tec. Umversll'nrla 0% 0% i | i 1 o ox % 0% i

en Construcciones Navales
| Total Facultad de Ingenieria 100% 100%| 78%  74%| 22%  26%| 100% 100%| 77% 74%)| 23% 26%| 100% 100%| 75%  72% 25% 28%|
CUADRO 3

Valores porcentuales por sexo y carrera FIUBA, 2018-2020

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de UBA

La distribucién de estudiantes segin procedencia del nivel secundario o medio revela una presencia
mayoritaria de escuelas privadas, pero de orientacién confesional. Seguidas de escuelas de gestién publica. En
palabras de la Secretaria de Bienestar Estudiantil, consultada en marzo de 2022:
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De los publicos: Bachilleres. De los colegios técnicos: que coincide con la crisis de la escuela técnica, hay muy pocos
ingresantes de escuelas técnicas (...). Se registran pocos ingresantes de escuelas propias de la UBA: el Colegio Nacional Buenos
Aires (CNBA), la Escuela de Comercio Carlos Pellegrini y el Instituto Libre de Segunda Ensefianza (ILSE) entre otros.

En este marco, y segiin la mirada de la Secretaria Académica de FIUBA, consultada en abril de 2022,
algunos profesores de la Facultad se «quejan» por la falta de saberes previos al CBC:

Se refieren a conocimientos bésicos en el 4rea de matemdtica: Cuestiones como funciones, propulsiones hasta trabajo con
numeros fraccionarios que no son contenidos del CBC, son contenidos de la escuela secundaria anche primario segin a
donde queramos ir con algunos temas” (...). Problemas de lectocomprensién, también son previos al CBC. Problemas de
geometria, ausencia de saberes geométricos, trigonométricos, que en principio son contenidos de la escuela secundaria o eran
algunos pueden haber ido cambiando pero que histéricamente fue de la escuela secundaria.

C. Politicas institucionales de acompariamiento a las trayectorias

El drea de «Inclusién, Género, Bienestar y Articulacién Social» de FIUBA se ocupa de acompanar a los
estudiantes ya inscriptos. Mientras que el CBC se ocupa de la articulacién con el nivel secundario. Aunque
el Programa Nexos representa una excepcién, dado que alli intervinieron las ingenierias. Alli, hubo contacto
directo con las escuelas secundarias desde la universidad. Entonces, ante la pregunta por cémo acompafia la
UBA a sus estudiantes se plantea una respuesta doble. Una secretaria académica lo representa de esta manera:

Por un lado, el vinculo mas fluido o natural que el Rectorado propone para la escuela secundaria es el CBC. El estudiante llega
y va a hacer las materias del CBC. Y entonces muchos de estos programas de articulacion entre escuela media y universidad
pasaron por la gestién del CBC donde hay un departamento de orientacién vocacional con desarrollo presencial y virtual
(hace mucho), charlas, actividades y suelen convocar gente de la Facultad (...). La Facultad de Ingenierfa tiene por otra parte
un servicio de orientacidn vocacional y educativa que hace poco porque en realidad el gran trabajo con secundarios le toca
al CBC. La FIUBA tiene informacién sobre actividades por un dia en la practica que es un juego de simulacién (la actividad
mds sistemdtica con los chicos del secundario) y hace orientacién para estudiantes de facultad.

A nivel de la Facultad, la estrategia dominante para acompanar a los estudiantes hacia la graduacion
es el programa de tutores pares. En este esquema tienen mayor participacién los estudiantes avanzados y
graduados recientes que aquellos/ as que estdn graduados/ as en términos histdricos. La secretaria de Bienestar
Estudiantil se refiere a este punto:

(..) Es un cargo que ha sido histéricamente remunerado, no es voluntariado. Se paga. Hay convocatorias, hay seleccién y es
capacitacion. Son graduados recientes. Porque es tutoria de pares. Son graduados jovenes y en general empiezan estudiantes
y siguen unos afios més como graduados (...). El promedio de afios en cualquier carrera para graduarse es 8 afos. Los civiles
tardan mucho menos, los navales un poco mis.

El sistema de tutorfas al ser pago, depende de las partidas presupuestarias de FIUBA para cada
afio calendario. En diciembre 2019 deciden aumentar honorarios para tutores y comenzé un plan de
acompafiamiento especifico para quienes estaban o estdn en el tramo final de las carreras (que debfan dos o
tres materias).

Un recurso secundario para acompafnamiento propias denominadas «Sarmiento» que convoca
Rectorado. A éstas se agregan las becas comedor y las becas FIUBA que administrala Facultad. La secretaria de
Bienestar Estudiantil afirma que: «la secretaria hace un seguimiento de becarios, tienen asistencia periddica
y hay informe de los tutores. Estos informes tienen una periodicidad semestral>.

En particular, los becarios FIUBA representan una poblacién mucho més vulnerable. Segun la secretaria
de Bienestar Estudiantil:

llama la atencién en las entrevistas (...) es que encontramos que muchos tienen trabajos muy precarizados: albailes, servicio
doméstico en el caso de las mujeres. A cambio de una contraprestaciéon pueden recibir una beca. Pero pasé que no se les deban
tareas significativas y 20hs de prestacion es un montdn entonces se acordd si querian participar de un laboratorio o recibir
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el acompafamiento de tutorias (...). Aparece también casos de chicos extranjeros que vivian situaciones de vivir en barrios
vulnerables (...). Y por ahi hay que trabajar mucho con ellos para modificar algo de la representacién de la subjetividad.

Otro espacio alternativo es la vinculacidn tecnoldgica. La FIUBA despliega convenios de pasantias que
se canalizan a través de la Secretarfa de Inclusién y Bienestar Estudiantil para que los estudiantes participen
de actividades concretas vinculadas a sus carreras. Las experiencias resefiadas muestran cémo acceden y
transitan los estudiantes sus carreras. Sin embargo, se analizard a continuacidn que, a pesar de los esfuerzos,
los resultados atin no son totalmente visibles en términos de graduacién.

Discusion

Elanilisis de casos revela rasgos compartidos y otros distintivos. Primero se destaca como un elemento comtin
la territorialidad emergente como un factor que incide en la composicién de la matricula. En ambos casos
se observa que la matricula se concentra en el casco urbano y tienen menor participacion de areas distantes
a la universidad. Segundo, comparten el tipo de acompanamiento al tltimo afio del secundario centrado en
el aspecto econémico con menor peso de acciones en el dmbito pedagdgico. Esta escasa preocupacién por
el aspecto pedagdgico puede incidir en el desgranamiento que toma cuerpo en los datos de graduacién de
ambas instituciones. Los tltimos datos disponibles (2017) permiten ilustrar una tendencia consolidada de
escasa graduacién en las disciplinas. La UBA, con 67.969 estudiantes inscriptos a ciencias aplicadas, logré solo
4400 graduados. De este total: 374 son de ingenierias y se distribuyen del siguiente modo: 177 egresados de
Ingenierfa Informdtica (la cifra més alta la alcanzé en 2009 con 200 graduados), 60 de Ingenierfa Electrénica,
75 de Ingenieria Quimica, 36 de Ingenieria Mecdnica, 15 de Agrimensura, 11 de Ingenieria Eléctrica, y 0 de
Ingenieria en Petréleo. Por su parte, la UNLP registra para el mismo periodo un total de 27.072 inscriptos
a ciencias aplicadas, de los cuales egresaron 1.390. A Facultad de Ingenieria corresponden un total de 520
que se desagregan asi: 155 de Informética, 100 de Industrial, 78 de Ingenieria Civil, 40 de Quimica, 37 de
Electromecinica, 30 de Mecdnica, 26 de Agrimensura, 5 de Eléctrica, 11 de Ingenierfa en Materiales, 16
en Alimentos, y 22 de Ingenieria Hidrdulica. Aunque, el problema del desgranamiento no es inicamente
de estas carreras, forma parte de un problema estructural de la universidad argentina que arroja un total
de 137.525 egresados de los 2.476.945 que contabiliza el total de inscriptos para 2020 (SPU, 2021). En el
caso de las ingenierias, los datos permiten entrever algunos obstéculos particulares. Primero, la dificultad
que representa para estudiantes que no vienen de colegios universitarios, la rigidez de los planes de estudios.
Los disenos curriculares jerarquizan conocimientos tedricos durante los primeros tres afos y se posterga la
aplicacién de los mismos hacia el final. Al postergar el conocimiento instrumental hacia el final, los grupos
mis desfavorecidos —sobre todo— no alcanzan a simbolizar la utilidad del esfuerzo invertido. Aunque este
modelo no sea entera responsabilidad de las universidades. Antes bien estd sujeto a estandares de calidad
que imponen tanto el CONFEDI como la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditaciéon Universitaria
(CONEAU). Segundo, la ausencia de conocimientos basicos que arrastran de los niveles previos. Estas fallas
ya documentadas en otros trabajos previos (Orlando, 2014) revelan la contracara pedagégica de la ensefianza
de las matemdticas en colegios no universitarios. Una muestra de ello se observa en la distribucién de
ingresantes que aprueban el curso de la UNLP segin procedencia educativa del nivel anterior. Los estudiantes
provenientes de colegios universitarios aprueban con éxito el examen de matemdticas, mientras que los
estudiantes de otras instituciones educativas tienden a hacerlo més de o una vez o no logran aprobarlo. No
obstante, las estrategias universitarias de acompafamiento pedagdgico y/o articuladas con otros niveles —
salvo el ultimo afo del nivel medio— no aparecen entre los datos relevados.

Las universidades disponen de un espacio de articulacién en el Consejo de Planificaciéon Regional de
la Educacién Superior (CPRES) creado en la Ley 24.521/95 de Educacién Superior. Su disefio habilita
la participacion de los actores educativos de diferentes niveles jurisdiccionales en una misma mesa de
negociacion. A diferencia del sistema educativo basico, el sector universitario se expandié cuantitativamente
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y tiene un presupuesto mayor que el gasto en educacién. Es decir, capacidad de impulsar iniciativas
intersectoriales. Segun datos del Ministerio de Economia de la Naciéon (MECON), para 2020, el gasto
publico para el rubro «Educacién y Cultura» es de 16,3 millones de pesos (0,22%). Mientras que la
Educacién Superior y Universitaria tiene un gasto para el mismo periodo de 237,317 millones de pesos
(3,20%). Por otra parte, existen diferencias en una cantidad de propiedades importantes. En UNLP la
matricula proviene fundamentalmente de escuelas publicas no universitarias. Mientras que, en la UBA, la
demanda estudiantil proviene de escuelas privadas, y dentro de este grupo especificamente confesionales.
Asimismo, se distinguen las estrategias de respuesta y los recursos fisicos destinados a generar politicas de
contencion. En la UNLP el acompanamiento a las trayectorias se centra en el acceso, pero tiene mayor
diversidad en cuanto al bienestar estudiantil, lo que excede la dimensién econdmica, a saber: oportunidades
de vivienda, transporte gratuito, préstamo de bicicletas, tren universitario, comedor y préstamos de
tecnologias). Mientras que la UBA centra el peso de sus acciones en la dimensién econdmica.

CONCLUSIONES

El estudio intenté echar luz sobre las acciones de dos universidades publicas de gran tamao y tradicion,
que son representativas del comportamiento del sector universitario, para acompanar las trayectorias
estudiantiles en las STEM. El punto de partida reconoce que la apertura del sistema no garantiza una
justa distribucién de oportunidades. Las politicas de acompanamiento universitario se focalizan en un
solo componente de las trayectorias: el acceso. Si bien se registran iniciativas tendientes a garantizar la
permanencia y posterior graduacion, lo cierto es que los datos revelan que aun la distancia es significativa
entre acceso y egreso. Se plantea asi un hiato entre el discurso (traducido en politicas, pricticas e iniciativas)
favorable a la inclusion en carreras de importancia para el futuro y las posibilidades efectivas de obtener un
diploma para ocupar roles en el mercado ocupacional. En relacién con esto, un informe de la Cdmara de
Industria Argentina del Software (CIAS), senala que el mercado laboral

no encuentra graduados para desarrollar su produccién a pesar de informar salarios altos para ocuparlos. Actualmente son
15.000 los puestos laborales vacantes. La Argentina tiene un ingeniero cada 6.000 habitantes y el objetivo de la politica de

incentivos es acortar esta brecha a 4.000 (CIAS; 2021 :2)[9].

Las politicas publicas y universitarias de acompanamiento a las trayectorias parecen no ocuparse de
aspectos sustantivos de las trayectorias universitarias y por tanto ain no son suficientes para garantizar
su terminalidad. El articulo mostré que si bien las iniciativas universitarias se diversifican no aparece
como un elemento regular la comunicacién con niveles previos y/o otros actores del territorio. Esto
es, ausencia de planificacién vertical y horizontal capaz de generar lazos entre las instituciones para
modificar las pautas de ensenanza (qué es importante y qué no) y las formas de concebir el saber hacer,
fundamentalmente en el drea de las matematicas. Las orientaciones de las politicas de acceso encajan en el
modelo de democratizacidn relativa que describe Adriana Chiroleau (2018) al hablar de democratizaciéon
como ampliacién de oportunidades, es decir como una manera de garantizar el acceso a la educacién superior
sin importar sus resultados. Ademds, existe otro tipo democratizacién que apunta a reducir las desigualdades
sociales. Es decir, acceder a un tipo de formacién de calidad que garantice el egreso y la significatividad de los
aprendizajes, que permitan operar en la disminucién de la desigualdad.

El articulo dio cuenta de una variedad de politicas compensatorias de las universidades para atraer
estudiantes en las ingenierias y lograr retenerlos, pero estas atin no se traducen en una obtencién efectiva
de diplomas universitarios para las mayorfas. Las politicas universitarias se expandieron progresivamente
hacia la esfera social pero los datos no revelan abordajes articulados e intersectoriales de caracter sustantivo,
o redisefios curriculares y/o la generacién de practicas docentes que influyan en estas metas. Finalmente, se
planted que el despliegue de las iniciativas depende de los recursos institucionales que pone en juego cada
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universidad, independientemente de los incentivos que ofrece la politica publica. El proceso de toma de
decisiones reside en cada facultad y es alli donde se puede concertar el grado de profundidad que pueden
asumir los cambios en relacidn a la democratizacion social.
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Resumen: En Argentina, la docencia ha sido el punto de llegada
de una multiplicidad de imagenes. Asi, se constituye en un campo
de disputa entre fuerzas que han buscado fijarla a determinados
sentidos. Bajo esta perspectiva, el presente ensayo se propone
recuperar la discusién teérico—politica en la que se insertan
las distintas categorias que se han empleado histéricamente
para denominar al ejercicio docente en el contexto argentino:
vocacidn, profesién, trabajo y oficio.

Palabras clave: vocacién docente, profesién docente, trabajo
docente, oficio docente.

Abstract: In Argentina, teaching has been the point of arrival
of multiple images. Thus, it has become a reason for dispute
between forces that have sought to fix it to certain meanings.
From this perspective, this essay aims at recovering the theoretical—
political discussion in which the different categories that have been
historically used to refer to teaching in the Argentine context are
inserted: vocation, profession, work, and trade.

Keywords: reaching vocation, teaching profession, teaching job,
teaching trade.

La presente exposicién se concibe como el desarrollo, inevitablemente general y abierto, de una pregunta:
¢cémo se alude a la actividad que realizan los/as docentes en Argentina?

De acuerdo con Lépez (2008), los conceptos son la matriz a través de la cual extraemos de la realidad, que
es multiple y ambigua, una serie de trazos que permiten capturarla y hacerla funcionar en un mundo cultural
determinado. En otras palabras, un concepto es un recorte que estabiliza la realidad, torndndola comprensible

y gobernable.

Sin embargo, siguiendo los planteos de Lépez (2008), se comprende que lo que escapa al concepto es una
realidad mucho miés cadtica y ambigua, un verdadero campo de fuerzas. Como se intentard explicitar a lo
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largo del escrito, esta perspectiva resulta sumamente enriquecedora a la hora de analizar cémo se ha definido
la actividad docente.

(COMO SE NOMBRA LA ACTIVIDAD QUE REALIZAN LOS/AS DOCENTES? HACIA suU
COMPRENSION COMO CAMPO DE DISPUTA DE SENTIDOS

De acuerdo con Vassiliades (2011), quien se embarque en la tarea de comprender la actividad que realizan
los/as docentes asocidndolo a un sentido tnico se enfrentard a una empresa un tanto imposible de realizar.
En Argentina, la docencia ha sido el lugar de llegada de una multiplicidad de significaciones en pugna.

La revision de bibliografia especializada permite advertir que el cruce entre las transformaciones
socioculturales, las politicas educativas y la agencia de los/as actores educativos ha producido figuras
complejas, incluso paradéjicas, para definir la tarea que realizan los/as docentes (Villa, 2019). En esta linea,
se considera interesante dar cuenta del alcance que poseen las distintas categorias con las que se refiere a la
docencia, asi como la discusion tedrica, politica e ideoldgica en la que se insertan. Esta labor resulta pertinente
en la medida que se reconoce que las palabras no son ingenuas (Gonzalez et. al., 2007), sino que esconden
en su seno opciones y visiones del mundo.

¢Vocacidn, profesion, trabajo u oficio? La complejidad de la cuestion obliga a mantener el debate entre lo que
se gana y se pierde en esta pugna ideoldgica. Probablemente, la mejor opcidn sea intentar rescatar lo valioso
mientras se conserva la discusién abierta.

NOMBRAR PARA DEFINIR: dVOCACIéN, PBOFESIéN, TRABAJO U OFICIO?

Desde la perspectiva que asume el presente andlisis, se comprende que la actividad que realizan los/as docentes
no puede situarse por fuera de sus condiciones histdricas, politicas, sociales y culturales. En este escrito, més
que una posicion interesada en prescribir cémo deberia ser, se busca recuperar elementos situacionales que
permitan iluminar las distintas dindmicas que configuraron los modos en los que se ha definido el quehacer
de los/as docentes.

Se suele senalar que, en Argentina, la apuesta vocacional se halla en los origenes de la docencia. Sin embargo,
resulta necesario profundizar sobre este enunciado dada su inevitable generalidad. La reconstrucciéon
histérica de la formacién docente permite afirmar que, si bien siempre hubo personas dedicadas a la tarea
de ensenar, el origen de su programacion formal se encontrd unido a la necesidad de consolidacion de las
naciones modernas (Alliaud, 2007). En efecto, bajo la conduccidn de las élites agrarias y urbanas, el Estado fue
el encargado de crear las condiciones de homogeneidad necesarias para la integracion de los/as ciudadanos/as.
Eldesarrollo de la educacion basica a través de la organizacion escolar constituyé el vehiculo predilecto parala
consecucion de tal fin. La conformacién de este espacio social, publico y extendido requirié de la preparaciéon
de una enorme cantidad de agentes especializados (Birgin, 1999).

En este contexto, la vocacién tuvo un lugar central en la difusién de las premisas estatales en torno a la
docencia (Alliaud, 2007; Birgin, 1999). Se demandaba a los/as docentes, ademds del cumplimiento de los
deberes del funcionario, una moralidad integra y una vocacién innata. Ser maestro/a respondia a un llamado
interior que perseguia el cumplimiento de una elevada misién.

La explicacién mas aceptada sobre la impronta vocacional indica que la escuela tomé para su organizacion
la matriz eclesidstica (Tenti Fanfani, 2007), lo que ha invitado a interpretarla casi exclusivamente
rememorando sentidos religiosos y priorizando el carcter sacrificial de la tarea. Esta ptica relacionaria a
la actividad que realizan los/as docentes con motivaciones desinteresadas de la retribucién material y poco
reflexivas. Frente a ello, Abramowski (2015) propone pensar la vocacion desde sus aristas afectivas, de forma
tal que contribuya a ampliar el panorama.
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A partir del andlisis de fuentes pedagdgicas oficiales de la época, la autora sostiene como hipétesis que,
al momento de organizar la formacién especializada de docentes de educacién basica, se necesité producir
un discurso politico de adherencia. Su apelacién habria estado destinada a producir identidad colectiva
y movilizar a los/as actores alrededor de un proyecto politico—pedagdgico comun. Ciertamente, en esta
operacion se tomaron prestados elementos de la tradicidn eclesidstica y se apelé a narrativas sobre cualidades
innatas. Frente a ello, Abramowski (2015) se pregunta: ; Acaso en el siglo XIX y principios del siglo XX habia
otro modo de nombrar al mundo afectivo que no fuera como perteneciente a la esfera de lo natural? Desde
su perspectiva, la nocién de vocacién docente serfa més bien el resultado peculiar de traducciones realizadas
a partir de multiples flujos de significados, algunos propios del lenguaje religioso y otros mas terrenales, como
el entusiasmo y el gusto.

Los cambios acontecidos en la sociedad y las condiciones de precarizacién de trabajo de los/as docentes
han terminado por poner en crisis los viejos sentidos de la vocacién. Sin embargo, este componente se niega
adesaparecer. La persistencia de la discusion demuestra que se trata de una dimension derivada de los rasgos
especificos de la actividad educativa en tanto trabajo sobre los otros (Dubet, 2006): a pesar de sus profundas
transformaciones, el trabajo con personas mantiene un rasgo vincular y emotivo (Tenti Fanfani, 2021). Estas
caracteristicas asociadas a la vocacién parecen ser las mas ricas, en tanto traen a escena la importancia del
compromiso subjetivo para desempenar la tarea.

Los movimientos ideoldgicos que posteriormente cuestionaron las aristas originarias de la imagen
vocacional reivindicaron la idea de un docente profesional (Tenti Fanfani, 2007). Instalada en las premisas
de las politicas educativas, en el discurso pedagdgico, asi como en las expresiones de los/as propios/as actores,
la profesionalizacién pareceria presentarse como la respuesta predilecta a todas las problemadticas docentes.
Empero, la retérica de la profesionalidad tampoco se encuentra exenta de ambigiiedades.

Existe un acuerdo en senalar que las politicas ptiblicas emprendidas a través de la reforma educativa de los
afios noventa fueron las principales encargadas de extender el modelo profesional en Argentina. De acuerdo
con Vezub (2005), la idea de que es necesario dotar de profesionalismo a la tarea docente se funda en tres
pilares basicos: el conocimiento cientifico de la ensefianza, la necesidad de constante perfeccionamiento y
la responsabilidad por los resultados. Sin embargo, la cuestién del control sobre el desarrollo de la labor es
identificado como el lado mas conflictivo en la definicién de la profesionalizacién, ya que es aqui donde se
enfrentan distintas posiciones y colectivos (Contreras, 2011; Tenti Fanfani, 2007).

En efecto, todo parece indicar que las politicas de profesionalizacién docente que se ensayaron durante
los ‘90 se inspiraron en la racionalidad técnico instrumental (Tenti Fanfani, 2007), en detrimento de sus
capacidades intelectuales y de la construccion de un sentido en torno a la tarea de ensenar (Vezub, 2005).
Paradédjicamente, Contreras (2011) sefiala que el reclamo del estatus de profesional ha sido uno de los
mecanismos utilizados por el colectivo para resistir a la racionalizaciéon de su actividad y a la pérdida de
reconocimiento. De hecho, los movimientos profesionalizantes en Argentina constituyeron una operacion
discursiva estatal que intentd seducir y cooptar a los/as docentes al proponerles mayores dosis de autonomia.
No obstante, en la préctica, se desplegaron un conjunto de estrategias restrictivas que significaron una
profundizacion de la tecnificacion y de los controles externos sobre su trabajo (Tenti Fanfani, 2007).

Estas contradicciones explican la oposicién generalizada de los sindicatos a las iniciativas de
profesionalizacién, asi como de algunos teéricos ante el marco que provee dicha categoria conceptual
(Contreras, 2011; Martinez Bonafé, 1998). En su lugar, los procesos de sindicalizacién desarrollados hacia
la segunda mitad del siglo XX reivindicaron la figura del trabajo docente, movilizando asi elementos
alternativos a los impulsados por el discurso oficial (Vassiliades, 2011).

Las investigaciones que han abordado el trabajo docente como categoria de analisis han contribuido a
develar y profundizar en las complejidades que atraviesan la tarea. Al respecto, se observa que el desarrollo
del marxismo critico influyé en la re—orientacién de los estudios del trabajo desde la clase obrera industrial a
ambientes diversos como las instituciones educativas y sus agentes (Martinez, 2001).
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Una de las principales tesis del trabajo docente se relaciona con su consideracién como proceso de
produccién sometido a mecanismos de regulacién propios del modelo politico-econdémico imperante
(Martinez Bonaf¢, 1998). En este sentido, cabe sefialar que la reivindicacion como trabajadores asalariados
que han impulsado los movimientos de sindicalizacién docente les han permitido resistir en gran medida a
la subordinacién de su actividad a la légica del capital. Sin embargo, fue necesario que los/as docentes no
quedaran como individuos aislados/as. Fue menester que la labor que realizan fuera reconocida como una
instancia de produccién colectiva, permitiendo su acceso al espacio ptblico y convirtiéndose asi en sujetos
de derecho (Castel, 2015). Para ello, se valieron de herramientas propias de la clase trabajadora, como las
asambleas o los paros, con el fin de luchar por el control de la tarea y reclamar protecciones (Gonzalez et.
al., 2007).

Cabe senalar que el tema de la docencia como categoria ocupacional se inserta en discusiones
antropoldgicas y socioldgicas méds amplias. De acuerdo con Méda (2007), el concepto de trabajo es producto
de la yuxtaposicion de tres capas de significacion, entre ellas, su interpretacién como factor de produccion
y como esencia del hombre. Las contradicciones entre estas dos acepciones son multiples. Uno de los
principales problemas, segun la autora, reside en el hecho de que la primera de ellas es fundadora de la idea
moderna de trabajo. En consecuencia, un posible riesgo que se corre ala hora de definir lalabor docente desde
los marcos que provee la categoria en cuestion es el de olvidar la naturaleza diversificada de su finalidad. En
otras palabras, de reducir cada accion al esquema de la produccién (Méda, 2007).

En este sentido, un conjunto de autores ha preferido optar por la nocién de oficio para referir al quehacer
docente. Alliaud (2017) enfatiza en la conveniencia de esta nocion destacando que resulta méds adecuada
para dar cuenta de las caracteristicas de la actividad de los/as docentes en la medida que se emparenta con el
saber hacer algo en particular. Algunos de los escritos que abonan esta perspectiva enfatizan en la transmision
cultural como aquello que le otorga sus rasgos mds distintivos (Dussel, 2006).

La reivindicacién de la categoria de oficio podria bien interpretarse como una respuesta ante los planteos
deterministas sobre la estructuracién de la actividad de los/as docentes. Desde esta perspectiva, son las
cualidades artesanales de la ensenanza las que permiten disponer de un criterio para poner en juego, de manera
pertinente e ingeniosa, los saberes y recursos adecuados a las situaciones que se producen en la complejidad
de los ambientes de clase (Alliaud y Antelo, 2009). Por ello, de acuerdo con Vezub (2005) y Alliaud (2017),
la utilizacién de la categoria se presenta como un camino fructifero en tanto permite recuperar la dimensién
experiencial de la tarea, sus aspectos creativos e inéditos.

Cabe senalar que el desfase entre los recursos que pueden movilizar y los desafios socioculturales
contempordneos convierten al oficio docente en una actividad que cada vez compromete y expone mas al
individuo en tanto que individuo (Tenti Fanfani, 2021; Villa, 2019). Al respecto, al igual que sucede con el
componente vocacional, se reconoce que la inmersién personal puede ser gratificante, pero también puede
ocasionar situaciones de malestar, en especial cuando no se cuentan con las politicas de formacion y las
condiciones de trabajo idéneas.

IDEAS FINALES

Tal como sefiala Contreras (2011), nombrar asi, sin mds, es un recurso para no definir. Remitir a una
expresion, en vez de a sus diversos significados para distintas posiciones ideoldgicas, es una forma de obturar
la discusion. Por el contrario, el presente escrito se propuso exponer, de forma general y abierta, la pugna
tedrica y politica que se libra a la hora de nombrar la actividad que llevan a cabo los/as docentes.

En definitiva, el anélisis realizado permite afirmar la existencia de una serie de factores de diversa indole
que interpelan la tarea de los/as docentes. Es en este sentido que se considera que el quehacer docente
bien podria compararse con la imagen de un caleidoscopio, cuyas figuras componen la totalidad de un
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panorama polifacético. En este marco, las distintas categorias desde las cuales se intenta definir este conjunto
de dimensiones yuxtapuestas posibilitarian recortar 6rdenes disimiles, aunque conexos.

En virtud de esta metéfora, se comprende que fijar la actividad de los/as docentes a un unico concepto, tal
como senala Lopez (2008), implicaria reducir la ambigiiedad constitutiva delo real. La riqueza que contiene la
imposibilidad de determinaciones tltimas se encuentra en que las diversas categorias con las que se denomina
al ¢jercicio docente resultan contradictorias y complementarias, por lo que permiten aludir no a una realidad
estdtica, sino a los distintos nudos problematicos que la conforman.
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Resumen: En la época contempordnea, se manifiestan una gran
gama de transformaciones sociales y culturales que constituyen
un nuevo escenario —complejo— para la educacién. Por lo
tanto, se considera que la educacién enfrenta el desafio de
incluir a todos los nifios/as, jévenes y adultos/as, de garantizar
puntos de partida y de llegada, desde un enfoque de proteccién
y promocién de derechos.

Asimismo, las Tecnologifas de la Informacién y de la
Comunicacién (TIC), impactan en las maneras de conocer,
relacionarse, comunicar/se y producir conocimiento. En sintesis,
con ello, y desde un enfoque relacional con la tecnologia,
podemos expresar que existe una simbiosis —personas/
tecnologias— ya que las personas se modifican con la tecnologfa
y ellas modifican a la tecnologia también. Asimismo, Burbules
y Callister (2006) manifiestan que «existe una ambivalencia y
mutua influencia entre persona y tecnologiax, es decir, hay una
linea difusa entre lo humano y lo tecnoldgico ya que «somos
tecnologfax.

En el presente trabajo se muestran las pricticas realizadas
por el Instituto de Educacién Superior 9-029 para fomentar
la inclusién de las TIC en el dmbito educativo, desde una
postura relacional con la tecnologia, a partir del andlisis realizado
mediante las matrices FODA y Matriz TIC de Lugo y Kelly.

Palabras clave: tecnologfa, educacién, desarrollo, innovacién.

Abstract: In contemporary times, there is a wide range of social
and cultural transformations that constitute a new —complex
— scenario for education. Thus, education is considered to face
the challenge of including children, youth and adults and of
guaranteeing starting and ending points from a perspective of
protection of rights.

In contemporary times, there is a wide range of social and cultural
transformations that constitute a new —complex— scenario for
education. Thus, education is considered ro face the challenge of
including children, youth and adults and of gnaranteeing starting
and ending points from a perspective of protection of rights.
Likewise, Information and Communication Technologies (ICT)
have an impact on the ways of knowing, relating, communicating
and producing knowledge. In short, with this, and from a relational
approach to technology, we can express that there is a symbiosis
—people/technologies— since people are modified by technology
and they modify technology as well. Likewise, Burbules and
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Callister (2000) state that «there is an ambivalence and mutual
influence between people and technology >, that is, there is a blurred
line between the human and the technological since «we are
technology».

This paper shows the practices carried out by the Institute of
Higher Education 9-029 to promote the inclusion of ICT in the
educational field, from a relational position with technology, based
on the analysis carried out through the SWOT Matrix and ICT
Matrix of Lugo and Kelly.

Keywords: zechnology, education, development, innovation.

CONTEXTUALIZACION
I. Descripcion general del escenario

Lujin de Cuyo es un departamento de la provincia de Mendoza, Argentina, que forma parte del llamado
Gran Mendoza. De acuerdo a datos de la Direccién General de Escuelas de la Provincia el departamento

cuenta con:
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Escuelas Primarias 55
Escuelas Secundario Orientado 23
Escuelas Secundarias Técnicas 4

Centros de Educacion Basica de
Jovenes y Adultos 27

Centros Educativos de Nivel
Secundario (para jovenes y
adultos) 18

Escuelas Especiales 4

Institutos de Educacion Superior 2

TABLA 1
Instituciones Educativas Lujdn de Cuyo
https://bases.mendoza.edu.ar/intranet2/portal_con_esc2.asp

I1. Caracterizacién educativa del contexto seleccionado

En la provincia de Mendoza existe una variada oferta educativa en 27 Institutos Educativos de Nivel Superior
de Gestidn Estatal y mds de 80 de Gestién Privada. 9 Institutos de Educacion Superior de Gestién Estatal y
31 de Gestidn Privada estdn ubicados en el Gran Mendoza.

III. Politicas digitales provinciales

Como respuesta a la pandemia por COVID-19 se desarrollé el Programa Escuela Digital Mendoza (EDM),
con el objetivo de brindar una herramienta que facilite el trabajo de docentes y estudiantes a partir de la
escolaridad no presencial y en el marco de la pandemia. En este sentido la Direcciéon General de Escuelas
(DGE) puso a disposicion aulas virtuales a través de la plataforma Escuela Digital Mendoza, inicialmente
para las escuelas que no contaban con ninguna plataforma.

IV. Caracterizacidn institucional

El Instituto de Educacion Superior 9-029 se encuentra ubicado en Lujan de Cuyo que forma parte del Gran
Mendoza. Desarrolla sus actividades académicas en el turno vespertino. Comparte edificio con tres escuelas:
4-038 «Arturo Jaureche», 4-151 «Dr. Benito Marinetti» y 1-012 «Cmte. Saturnino Torres>.

La oferta educativa incluye carreras de formacién docente y técnica, y ademads ofrece postitulaciones
docentes: Profesorado de Educacién Primaria; Profesorado de Educacién Secundaria en Geografia;
Profesorado de Educacién Secundaria de la Modalidad Técnico Profesional; Tecnicatura Superior en
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Turismo y Hotelerfa; Tecnicatura Superior en Enologia e Industria de los Alimentos, Tecnicatura Superior
en Gestion de Recursos Humanos; Tecnicatura Superior en Higiene y Seguridad con orientacién en
calidad y medio ambiente; Actualizacién Académica de Nivel Superior en Educacién Sexual Integral;
Actualizaciéon Académica de Nivel Superior en Gestion Educativa; Especializacion Docente de Nivel
Superior en Investigacion aplicada a la Gestiéon Educativa; Actualizacién Académica en Prevencién de
Consumos Problemdticos.

En cuanto al perfil de los/as estudiantes ingresantes a las distintas carreras, se puede decir que el IES 9-
029 es heterogéneo. Alrededor de un 30 % son jévenes de entre 18 y 25 anos, de los cuales el 80 % no posee
experiencia previa en estudios superiores. El resto de los/as ingresantes abarca una franja etaria que va desde
los 25 afos a los 45 anos, de los cuales solo el 30% han continuado en algin momento estudios de Nivel
Superior y que por diversas razones han abandonado. Un 5% de estudiantes que han ingresado a carreras de
formacién técnicas acogiéndose ala Ley 24.521, Art. 7 para mayores de 25 aios con el secundario incompleto.

La matricula total del Instituto supera los 930 estudiantes de los cuales 550 cursan carreras técnicas,
330 estudian profesorados y 50 los postitulos que se ofrece como oferta. A ellos/as se suman quienes
estan realizando algun trayecto de formacién profesional o docente dependiente del drea de extensién y
capacitacion.

Alrededor del 80% de quienes ingresan se autoperciben mujeres y el 20% se autoperciben varones. E1 35%
tiene hijos o hijas. Solo un 35% tiene un empleo formal en contraturno del horario de cursado del Instituto.

Actualmente, y a partir de la Pandemia por COVID 19 el Instituto ha optado por una modalidad de
cursado combinada 70/30 (con 70 % de las horas totales previstas para el encuentro y trabajo presencial y 30
% de la carga horaria total en entornos virtuales de aprendizaje —EVA— desarrollado la plataforma propia
institucional Moodle).

ANALISIS SITUACIONAL
I. Descripcion de los principales nucleos probleméticos encontrados

Para describir los principales ntcleos problematicos que se presentaban en el IES 9-029 en relacién con la
inclusién delas TIC es necesario tener en cuenta los siguientes puntos, que dieron lugar al posterior desarrollo
del Proyecto Estratégico del Instituto, entre ellos:

Brecha Digital: Recuperando a Wolf (1994), respecto al «nivel adquisitivo» existfan dificultades en el
acceso ainternet en cada una de las sedes del Instituto —tanto para educadores/as como estudiantes— debido
al aumento de usuarios conectados en simultdneo a la red. Ademds, algunos/as estudiantes manifestaban no
contar con dispositivos digitales.

En relacion al «nivel cognitivo» se desarrollaron instancias de capacitacion respecto al uso de las TIC

aplicadas al ambito educativo, y estas estdin comenzado a disefarse y planificarse en el marco de un Proyecto
Estratégico Situacional (PES) para que los/as docentes organicen tareas y actividades que impliquen la
utilizacién de la tecnologfa por parte de los/as estudiantes que posibiliten el desarrollo de sus propios procesos
de aprendizaje.
Visidn relacional de la tecnologia: Frente a posturas «Tecnofébicas» y «Tecnofilicas» (Eco, 1965) de
algunos/as docentes, el Instituto propone capacitaciones tendientes a desarrollar la dimensién pedagdgica
del aula virtual en EVA. Mis alld de la manera en que el/la docente decida organizar y estructurar el aula
virtual, es importante lograr un entorno visualmente atractivo y convocante, en donde los/as estudiantes
puedan explorar, conocer y entender la organizacion del espacio, como asi también realizar acciones diversas
que promuevan la accidn y la reflexién permanente con/a partir de las TIC. Asimismo, ese entorno permite
que los contenidos disciplinares se aborden de manera interactiva y accesible.
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Aulas virtuales: Si bien se comenzaron a desarrollar aulas en entornos virtuales de aprendizaje, se precisa
lograr mayor profundidad en las cuatro dimensiones pedagdgicas: informativa, praxica, comunicativa y
tutorial/evaluativa

Trabajo auténomo de estudiantes, mediado por TIC y acompanado por docentes: Si bien se desarrolla
de manera inicial y muy incipiente el planteo de problemas, proyectos y/o tareas que resulten de interés y
con significacion para los/as estudiantes, es necesario continuar fortaleciendo acciones en donde ellos/as se
relacionen con las tecnologfas para construir y obtener respuestas satisfactorias a dichos problemas, de forma
que aprendan a expresarse y comunicarse a través de las distintas modalidades y recursos tecnolégicos.

II. Andlisis de la relevancia de los nicleos problematicos

A partir del anélisis FODA realizado respecto de los aspectos administrativo—organizativo, pedagdgico—
didéctico y comunitario en relacion con lainclusién de las TIC, y de la utilizacién de la Matriz TIC de Lugo y
Kelly (2011) para identificar el estado de situacion de la integracion de las TIC se propusieron los siguientes
objetivos:

L. Objetivo General

Fomentar la inclusién de las TIC en el 4émbito educativo, desde una postura relacional con la tecnologia, que
reconozca la ambivalencia y la mutua influencia entre persona y tecnologia.

I1. Objetivos Especificos

1. Garantizar la equidad —en disponibilidad y competencia— respecto a la inclusion de las TIC en
contraposicion al acceso desigual de las tecnologias que condiciona la brecha digital.

2. Desarrollar competencias digitales y capacidades profesionales docentes —desde enfoques
pedagégicosy de conocimiento emergentes— dirigidas ala planificacién, gestién e innovacién con
TIC.

3. Profundizar las dimensiones informativas, préxicas, comunicativas y tutoriales/evaluativas en las

aulas virtuales para promover un entorno virtual de aprendizaje que favorezca el trabajo auténomo

y mediado por TIC del estudiantado.

A partir de estos objetivos se plantearon las siguientes Estrategias de Intervencién:
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Linea de accion Actividades

Disminuciéon de | ® Relevamiento y mapeo de estudiantes
la brecha digital:
nivel

adquisitivo para |® Participacion en programas y proyectos ante la CGES- INFOD

e Vinculacion y articulacion con la Municipalidad de Lujan de Cuyo

acceder a las e Construccion del “Mapa Tecnoldgico que garantiza la continuidad de la
tecnologias. trayectoria estudiantil”

e Triangulacion de datos en el marco del “Mapa Tecnoldgico que garantiza
la continuidad de la trayectoria estudiantil”

e Vinculacion con el proyecto “Nos conectamos”

e Evaluacion de impacto.

Disminuciéon de | ® Talleres de capacitaciones destinados a docentes.
la brecha digital:
nivel cognitivo
para incrementar | ® Talleres de capacitaciones destinado a estudiantes avanzados/as de todas
la disponibilidad las carreras que acompariaran en el Nivelatorio 2023.

e Conversatorios destinados a docentes

y competencia  |g  Creacién del aula virtual del curso “Tutoria en EVA”.
hacia las

tecnologias de la
comunicaciény | e Talleres de capacitacién para aspirantes.
la informacion.

e Encuentros remotos sincrénicos con aspirantes.

e Desarrollo de Tutorias Pares en EVA.

e Creacion del aula virtual “Recursos administrativos y pedagdgicos con
TIC” para los y las docentes de las carreras de Formacion Técnica y

Docente.
Entornos e Desarrollo de la propuesta didactica en las aulas virtuales para el
Virtuales de Nivelatorio 2023.
Aprendizaje e Desarrollo de aulas virtuales desde la modalidad combinada (70% de
para favorecer el . ) & s 5
. presencialidad fisica y 30% de presencialidad virtual) para todas las
trabajo : .
| unidades curriculares de todas las carreras.
auténomo y
mediado por e Seguimiento de las aulas virtuales.
TIC. o Grilla de auto-evaluacion para la propuesta en EVA.

e Disposiciones de Espacios de consulta
e Asesoramiento pedagogico, didactico, organizacional:

e Construccion de material de apoyo y orientaciones.

TABLA 2

Estmtegz'a de intervencion
Elaboracién propia

MARCO CONCEPTUAL DE LA ESTRATEGIA Y CONCLUSION

Respecto a la inclusién y el uso de las TIC los Estados y las instituciones educativas deben trabajar
colaborativamente para reducir las brechas digitales —en tanto nivel adquisitivo y nivel cognitivo— para
garantizar el ejercicio de la ciudadania digital.

En relacién con lo expresado, la brecha digital la podemos entender segin la Teorfa de desniveles de
conocimiento de Tichenor-Donahue y Olien (Wolf, 1994) quienes manifiestan que «toda innovacién
tecnoldgica genera desigualdad».

Se trata de redefinir y reencontrar un lugar oportuno para los centros educativos —en particular
— y las politicas educativas —en general—, atravesadas por un mundo en permanentes y profundas
transformaciones marcadas por el desarrollo de las TIC.

En este sentido, segin lo manifestado en el Documento Eje Educaciéon y TIC (2019) elaborado por
SITEAL, se destaca como prioritaria la consecucién de una ciudadania plena, responsable, comprometida
y transformadora, tal como lo establece la Agenda Educacién 2030. Asimismo, seglin se expresa en el



ADRIANA VALERIA BUSTOS, ET AL. ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE Y DESARROLLO EN EL INSTITUTO DE E...

documento, «esta meta implica un trabajo intenso en las politicas digitales para promover una inclusion
auténtica de las tecnologias en la gestion institucional, el curriculum, las estrategias, el fortalecimiento de los
aprendizajes y la evaluacion entendida de manera integral y sistemdtica» (p. 1)

El logro de la permanencia de las personas que estudian en el sistema educativo, como asi también el
desarrollo de experiencias formativas a lo largo de toda la vida, demanda que se prioricen metas vinculadas
con los principios de inclusién, equidad, calidad, sustentabilidad e innovacién.

Por otro lado, y considerando la planificacion y el disenio de estrategias educativas que integran TIC —
desde una perspectiva de promocién y proteccion de derecho e inclusion—, se precisa de iniciativas que
resulten valiosas, actualizadas y relevantes social, cultural y educativamente. Desde este marco de trabajo,
se destaca que actualmente se plantean nuevos modelos de conocimiento, nuevos enfoques pedagdgico—
didécticos y nuevos contenidos de aprendizaje que son necesarios traer a la escena educativa actual.

Las formas emergentes de vinculaciéon con TIC demandan nuevas formas de conocer, aprender y ensenar
que se manifiestan como un gran desafio para los/as profesionales docentes. Y en este sentido, es preciso
ampliar su formacién a nuevos horizontes de desarrollo profesional que implique innovacion tecnoldgica e
innovacidn didéctica.

En relacién con la capacitacién profesional de los docentes en el ambito de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién (TIC), Frances Pedrd (2016), resalta la relevancia del papel del docente
en relacién con las metodologias educativas que posibilitan o subyacen a las pricticas y aplicaciones de las
innovaciones y dispositivos tecnolédgicos en el &mbito educativo.

En sintesis, el recorrido que se ha realizado por diversos/as autores/as constituye el marco conceptual de la
estrategia planteada respecto al proyecto «IES 9-029 en Entornos Virtuales de Aprendizaje y Desarrollo.
Por tanto, se constituye como un proyecto de innovacién tecnoldgica, y, ademds de innovacién educativa
que reduce la brecha digital. Innovacién tecnoldgica, ya que se introducen nuevos dispositivos, servicios
y aplicaciones tecnoldgicas; y de innovacion educativa, puesto que se manifiesta como una propuesta de
resolucién a problemas de ensefanza en las TIC realizan una contribucién en términos de contenidos,
objetivos, recursos didécticos, usos de tiempos y espacios virtuales, formas de comunicacion e interaccion,
reflexion, accién y evaluacion.
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Resumen: La pandemia de Covid-19 y la suspensién de las
clases presenciales en marzo de 2020 nos enfrenté a un desafio
sin precedentes: ensefiar desde la virtualidad. En nuestro caso,
eso significé repensar y reorganizar la ensefianza de la Historia
Antigua en un contexto desconocido.

Nuestras cdtedras se desarrollan en primer afio de las carreras
de Historia. En el aula nos encontramos habitualmente con
diferentes desafios did4cticos, ahora bien, ¢a cudntos de ellos (y
a cudles) nos enfrentdbamos cuando las aulas se trasladaron a
nuestros hogares? En este trabajo queremos reflexionar sobre los
desafios de ensefiar Historia Antigua en la universidad a partir
de nuestra experiencia durante 2020 y 2021.

Palabras clave: Historia Antigua, pandemia, ensefianza,
virtualidad.

Abstract: Covid—19 pandemic and the suspension of face—to—face
classes in March 2020 faced us with an unprecedented challenge:
teach History from virtuality. In our case, this meant rethinking
and reorganizing the teaching of Ancient History in a context
unknown.

Our classes take place in the first year of History courses. In the
classroom we usnally face different didactic challenges, but how
many of them (and which ones) were we faced when the classrooms
moved to our homes? In this paper we want to reflect on the
challenges of teaching Ancient History at the university from our
experience during 2020 and 2021.

Keywords: Ancient History, pandemic, teaching, virtuality.
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INTRODUCCION

La pandemia de Covid-19 y la suspension de las clases presenciales en marzo de 2020 nos enfrentd a un
desafio sin precedentes: seguir ensefiando historia en la universidad, desde la virtualidad. En nuestro caso,
eso significd repensar y reorganizar la ensefianza de la Historia Antigua en un contexto desconocido.

Ensefar Historia Antigua es una tarea compleja no solo por la amplitud temporal y geografica, sino
también porque se trabaja con conceptos abstractos y con fuentes diversas, ademds del necesario enfoque
interdisciplinario. La extension y la complejidad de los contenidos a desarrollar en las clases de Historia nos
conducen, como docentes, a preguntarnos: ¢Cémo organizar la ensenanza de un conjunto de contenidos
tan amplio, en un solo ano? ;Cémo pensar la tarea con nuestros estudiantes sin caer en un «listado» y
«caracterizaciéon» de civilizaciones y culturas sin ninguna significatividad, con una diversidad de conceptos
complejos, de fuentes en diferentes soportes (a veces, fragmentarias) y un vocabulario especifico?

Este trabajo nace en el marco de nuestra tarea en dos citedras que se centran en las antiguas sociedades
orientales y grecolatinas en las carreras de Profesorado y Licenciatura en Historia en la Facultad de
Humanidades, Artes y Ciencias Sociales, de la Universidad Auténoma de Entre Rios.

Nuestros estudiantes llegan con diversas trayectorias académicas, muchos de ellos recién comienzan a
incorporar herramientas de lectura analitica de textos académicos, asi como a adquirir otras metodologias
de trabajo. Habitualmente nos encontramos con diferentes desafios didacticos, ahora bien, ¢a cuantos de
cllos (y a cudles) nos enfrentdbamos en marzo de 2020? ;Cédmo pensamos este nuevo espacio dulico? ¢Con
qué criterios planteamos la priorizacién de contenidos, con qué herramientas, con qué estrategias? En este
articulo queremos reflexionar sobre los desafios de ensefiar Historia Antigua en la universidad a partir de
nuestra experiencia virtual durante 2020y 2021.

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA ANTIGUA

Los contenidos propios de la Historia Antigua por lo general se imparten en el primer ano de las carreras
en Historia. El desafio docente es importante: introducir a estudiantes que recién ingresan a una carrera de
nivel superior en el conocimiento de las antiguas civilizaciones, plantear su reconstruccion e interpretacion,
ensefiar los procesos que se dieron lugar en ellas. Esos contenidos traen aparejada cierta dificultad, por el
uso de conceptos abstractos y desconocidos, por un primer acercamiento a las fuentes antiguas y por la
aproximacién interdisciplinaria a la Historia Antigua, lo que conlleva el desafio de introducir alos estudiantes
en otras lecturas y en otras légicas.

Por esto, necesitamos brindar herramientas conceptuales y metodoldgicas a nuestros alumnos,
instrumentos que les permitan acercarse de manera critica al conocimiento histérico. No podemos estudiar
esta realidad de manera fragmentada, sino que se hace necesario acudir a los aportes metodoldgicos y
conceptuales de otras disciplinas.

Sin pretender agotar el tema, algunos de los desafios con los que nos encontramos son:

e Elacercamiento alos conocimientos previos de los estudiantes sobre el mundo antiguo, preconceptos
que traen de su trayectoria educativa que, en algunos casos, responden a lineamientos historiograficos
que ya han sido reformulados (Pérez Campos y Alvarez, 2011: 162), conocimientos atravesados
por lo general por la cultura escolar «...tributaria de una visién histérica asentada en una
antropologia eurocéntrica, una periodizacién evolucionista y una metodologia historiografica
positivista.» (Zapata, 2016:128) A esto debemos sumar el aporte de los diversos canales de
divulgacién. Esto complejiza el anélisis de nuevos conceptos y construcciones tedricas, que responden
aotras l6gicas disciplinares como el acercamiento, por ejemplo, alos conceptos de estado, parentesco,
patronazgo, esclavitud.
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o El trabajo con fuentes, muchas de ellas literarias, por lo que necesitamos tener en cuenta las
dificultades relacionadas con el lenguaje y la estructura del texto, con un mundo religioso y de valores
desconocidos. Nos encontramos con problemas similares al analizar fuentes iconogréficas, por lo que
es necesario un adecuado abordaje metodoldgico y didactico.

e En nuestras citedras, ademds, ocupan un lugar importante los mitos del mundo antiguo. En el aula
proponemos un enfoque histérico, apelando a los aportes de otras disciplinas, como la historia de las
religiones, la antropologia simbdlica, la filosofia e incluso el psicoanilisis.

e Otro punto que nos interesa destacar es que llevamos adelante nuestra tarea con marcos conceptuales
como los relativos al género, la cosmovisién religiosa o las concepciones politicas que necesitan ser
contextualizados para evitar lecturas lineales, anacronismos en su anlisis, ademas de una postura
desde el exotismo y una mirada cerrada y centralizada.

Ensenar historia y formar estudiantes criticos hoy, en un mundo signado por la busqueda de lo inmediato,
por una ingente cantidad de opiniones y discusiones en las redes sociales y los medios de comunicacién,
es complejo. La busqueda de informacidn se suele realizar sin contextualizacidn, sin conocer su origen y
su veracidad. Si ya es dificil despertar interés por la historia, el desafio se torna ain mayor cuando se trata
de sociedades de la antigiiedad. (Vieira, 2016:202) Y si a esto le sumamos una pandemia y una inédita
virtualizacién de los procesos educativos, estamos ante un importante conjunto de retos.

ENSENAR HISTORIA ANTIGUA DESDE LA VIRTUALIDAD

Lallegada de la pandemia de Covid—19 nos llevd, en un lapso muy breve de tiempo, a una virtualizacién de las
clases, proceso del que desconociamos todo, o practicamente todo. ¢ Cémo ibamos a organizar la tarea? En las
dos catedras de Historia Antigua, ademas del equipo docente, contamos con Docentes Auxiliares Alumnos
(DAA).Los DAA son estudiantes de las carreras que ya han aprobado la cdtedra, se les solicita haber aprobado
un minimo de siete materias, pudiendo ocupar ese rol por un méaximo de dos anos, previo concurso y la
firma de un acuerdo did4ctico pedagdgico (Gatti, Zatti y Céparo, 2021:68). Ellos colaboraron en la tarea,
participando activamente en las clases, la organizacién del aula virtual y los espacios de la cdtedra en las redes
sociales, estableciendo mecanismos de comunicacién con los estudiantes.

El primer ano de la pandemia fue el més desafiante. Era necesario pensar como llevar adelante una
readecuacion did4ctica y una priorizacion de contenidos para esta nueva modalidad. Los ejes de contenidos
de los programas no se modificaron, sino que se priorizaron desarrollos temdticos mas esquemdticos,
puntualizando sobre el marco conceptual y las caracteristicas del periodo a trabajar. Si fue necesario readecuar
labibliografia, por lo que privilegiamos textos cuya lectura permita una mayor independencia de la mediacién
docente.

La propuesta de trabajo de las cdtedras comenzé con la apertura del aula virtual en la plataforma Moodle
y de vias de comunicacién de los estudiantes con los docentes y los DAA, a través de diversos medios.
Se grabaron clases semanales asincrénicas y clases en vivo, todas las grabaciones se subian a Moodle. La
bibliografia fue ofrecida en formato digital. En el aula virtual se abrieron foros de consulta y de debate e
intercambio.

Las clases se centraron en la explicacién y andlisis de los principales lineamientos tedricos ¢ histdricos sobre
los periodos estudiados: «Egipto predindstico», «Revolucién Urbana», etc. Con respecto a los foros de
intercambio y debate, en ellos se sugeria la lectura de un texto, de una fuente o el visionado de un video,
como Introduccion a la bistoria del Antiguo Oriente, de Marcelo Campagno[l], para luego trabajar sobre una
consigna en particular. En el caso del video mencionado se preguntaba «¢Por qué empezar por el Antiguo
Oriente?>.
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En todas estas instancias fue central el acompanamiento de los DAA, quienes se encargaron de mantener
una comunicacién permanente con los estudiantes, contestando consultas, actuando de intermediarios y
colaborando con la digitalizacién de la bibliografia.

Durante ese primer ano el principal problema fue la situacién de desconocimiento o impericia y cierta
«pardlisis» frente a la tecnologia, lo que dificultaba el establecimiento de un vinculo pedagégico. Pocos
estudiantes se conectaban a las clases sincrdnicas, un niimero ain menor encendia la cimara y el micréfono
(quienes contaban con alguno). Esta situacién se repitié en 2021. A ello debemos agregar la brecha digital,
que plante6 una mayor complejidad a todos los involucrados.

En muchas ocasiones, nuestros estudiantes no participaban de las clases sincrénicas por problemas de
conexion o porque su computadora era compartida por la familia, por cuestiones laborales o por contar solo
con celulares. Esta fue la razén principal por la que todas las clases se grababan, para que todos pudieran
acceder, aunque sea de manera asincrénica.

Para el acompafamiento de la lectura se elaboraron guias y los auxiliares alumnos contribuian con el
proceso a través de diferentes canales de comunicacién, como grupos de Whatsapp y grupos cerrados de
Facebook, en los que era posible plantear dudas, consultas, llegando a producirse pequenios debates. Esta
misma dindmica se plante6 en el desarrollo de los trabajos pricticos. Lamentablemente, por las restricciones
existentes ese ano, la légica colaborativa, propia del trabajo grupal, se vio quebrada en pos de una mayor
individualidad.

La evaluacién se organizé alrededor de los trabajos pricticos y de dos parciales, las consignas y las
producciones de los estudiantes se subian a la plataforma de la catedra. Las consignas apuntaban a un trabajo
analitico y critico, para evitar la reproduccién de las palabras de los autores estudiados.

Algunas dificultades con las que nos encontramos cada ano, en este contexto de virtualidad se vieron
profundizadas:

e La Historia Antigua suele plantear problemas con la temporalidad y la espacialidad, viéndose
atravesada por una mayor complejidad con la virtualidad. Los principales problemas tenfan que
ver con la ubicacién témporo—espacial, la comprension de conceptos temporales como sucesion,
simultaneidad y tiempos largos, asi como las modificaciones en el espacio y la influencia del mismo
sobre las diversas culturas.

e Notamos una tendencia cada vez mds clara a considerar a los contenidos estudiados como
compartimentos estancos, sin relacién entre si. Esto llevd a que en las diversas instancias de evaluacién
fuera muy dificil la conexién entre los diversos ejes tematicos.

o Lectura lineal y acritica de la bibliografia y de las fuentes, que respondia mds a una actividad
descriptiva y reproductora, desprovista de un adecuado marco tedrico— metodoldgico.

o Laldgicadel «recortey pegue», caracteristica de los ultimos afios, se vio profundizada, sumada a una
importante cantidad de casos de plagio en los trabajos practicos y en las evaluaciones

Los ntimeros de deserciéon y abandono del cursado, que suelen ser altos en una catedra de primer afio,
crecieron en el primer afio de trabajo virtual: muy pocos estudiantes llegaron a cumplimentar lo solicitado y
una menor cantidad alcanzé la promocién. Durante el cursado 2020 hubo un 50 % de inscriptos que no se
vincularon en todo el afo. En parte, esto obedecié al desgranamiento habitual en primer afio, pero a ello se
sumaron otras razones: problemas de conexién o falta de equipo, dificultades para adecuarse al trabajo virtual,
asi como un niimero importante que dijeron seguir las clases mediante el aula virtual, pero no participaron
de manera activa. El resto de los estudiantes se fue vinculando con diversidad de ritmos.

La situacién en 2021 fue diferente a la del primer afo de la pandemia, gracias a la experiencia y el
conocimiento ganados el afo anterior. Nos permitié evaluar lo realizado y los problemas surgidos, analizar
el material diddctico producido y realizar nuevas adecuaciones didécticas. Se sostuvieron el aula virtual y los
espacios de comunicacién creados el afo anterior y contamos nuevamente con el trabajo de los DAA.
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En 2021, al material ya producido gracias a las grabaciones asincrénicas, sumamos un cronograma de clases
en vivo en formato taller (que también eran grabadas), para las que se solicitaba una lectura previa de los
estudiantes de ciertos textos. Estas se centraron especialmente en:

e lectura acompanada y explicacién de los conceptos més importantes presentes en determinados
textos de la bibliografia que resultaban de cierta dificultad para los estudiantes, por ejemplo: La crisis
del siglo III. Realidad histérica y distorsiones historiogréficas, de Ferndndez Ubinal?;

e andlisis de fuentes, como la Res Gestae Divii Augusti;

e desarrollo y andlisis de textos que introducen a nuevos marcos tedrico—metodoldgicos, por ejemplo:
Mujeres y género en la historiografia del Proximo Oriente Antiguo: pasado, presente y futuro de la

investigacidn, de Josué J. Castel'®,

Estas nuevas instancias demostraron ser valiosas, ya que de esta manera logramos un mayor
acompafamiento, intercambio, didlogo y conexién con los estudiantes, pudiendo profundizar en las
temadticas estudiadas y trabajar sobre dudas especificas que se fueron planteando.

Lamentablemente, los frios nimeros de las planillas no mejoraron, aproximadamente el 50 % de los
inscriptos no se conectd, y del otro 50 % hubo un pequefio grupo que sostuvo el cursado en los tiempos
establecidos, mientras el resto de esta segunda mitad lo fue cumplimentando con otro ritmo. Las dificultades
mencionadas previamente se volvieron a evidenciar en el 2021 (sumado al cansancio propio del segundo afio
de pandemia), aunque si notamos mejoras en el trabajo con los textos, con las fuentes y en la comprensién de
la temporalidad, sobre todo en aquellos estudiantes que pudieron cursar con cierta continuidad.

A MODO DE CIERRE

En este trabajo nos propusimos reflexionar sobre la ensenanza de la Historia Antigua y, sobre nuestra
experiencia en las cdtedras de Historia Antigua durante los anos de virtualizacién debido a la pandemia de
Covid 19. Estas catedras se ubican ambas en el primer ano de las carreras y en estos dos afos nos encontramos
con la particularidad de trabajar con estudiantes que nunca cursaron en la universidad de manera presencial,
e incluso muchos de ellos terminaron la escuela secundaria de manera virtual. Esto nos obligd no solo a
incorporar velozmente nuevos conocimientos tecnolégicos, sino a pensar de qué manera adecuar nuestra
tarea didactica.

Analizamos los desafios y las dificultades que se nos presentaron tanto a docentes como a estudiantes,
pudiendo notar que, a las dificultades que ya eran conocidas, les sumamos otras, propias del trabajo virtual.
Identificamos y examinamos instancias de nuestro trabajo, las estrategias desarrolladas ante la contingencia
de la pandemia y las clases virtuales, instancias que evaluamos y revisamos a lo largo del proceso, delineando
nuevas estrategias y continuando con aquellas que nos resultaron valiosas.

Rescatamos que alo largo de estos dos afios hemos logrado un mayor conocimiento sobre las aulas virtuales,
se ha completado la digitalizacién de la bibliografia (que contintia con la incorporacién de nuevos textos)
y se ha elaborado una importante cantidad de material didactico, valioso para la continuidad del trabajo. A
partir de la evaluacion de lo realizado durante 2020, pudimos repensar y readecuar nuestra practica logrando
un desarrollo de contenidos més fluido y un vinculo pedagdgico més profundo. Mencién aparte merece el
trabajo de los DAA, que se incorporaron activamente al trabajo de los equipos de catedra.

A pesar de esto, debemos mencionar que en este proceso se profundizaron algunas dificultades con las
que ya trabajédbamos con anterioridad, como las relacionadas con la comprensién de la temporalidad y la
espacialidad, la lectura, la escritura y el trabajo con fuentes. A estos desafios debemos sumar los problemas
tecnoldgicos (tanto su desconocimiento como la brecha digital), los vinculos y la comunicacién que fueron
muy dificiles de construir, ademds del alto nimero de abandono del cursado o de las carreras.
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Consideramos que la experiencia de la tarea docente durante la pandemia nos ha obligado a reevaluar
nuestras practicas, una experiencia que fue importante tener presente cuando regresamos a la presencialidad
en 2022. Teniendo en cuenta que las consecuencias de la pandemia seguirdn siendo notorias en nuestras aulas,
es importante continuar con la reflexién sobre nuestra tarea, una reflexién que nos lleva a preguntarnos por
los sentidos de la ensenanza de la Historia Antigua: cémo la seguimos pensando, de qué manera la seguimos
llevando adelante.
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Resumen: La extensién universitaria, como dimensién
compleja, estd atravesada por saberes y vivencias que
forman parte de procesos identitarios de todos los actores
involucrados en ella. Desde esta perspectiva, se describe el
proceso de construccion de materiales artisticos generados
colaborativamente por adolescentes y estudiantes universitarios,
en el marco de un Proyecto de Extensién de Interés Social
(PEIS) de la Universidad Nacional del Litoral. Participaron
docentes y estudiantes de Licenciatura en Nutricién, junto
con docentes y estudiantes de una escuela secundaria artistica
de la ciudad de Santa Fe. La experiencia permitié el disefio
e implementacién de diferentes talleres lidico-did4cticos con
¢je en Educacién Alimentaria Nutricional (EAN) teniendo
por objeto la promocién de entornos escolares saludables a
través de la construccion colaborativa de materiales artisticos.
En este articulo se propone visibilizar y comunicar las
palabras, opiniones y materiales artisticos construidos por los
adolescentes, destacando los momentos de didlogo, reflexion
y creacién conjunta. Las acciones llevadas a cabo entre la
institucion educativay la universidad posibilitaron unasinergia y
convergencia entre ambos. La experiencia realizada permiti6 dar
cuenta de logros y obstaculizadores presentes en este proceso.

Palabras clave: extensién universitaria, Educacién Alimentaria
Nutricional, adolescencia, entornos saludables.

Abstract: University extension, as a complex dimension, is
traversed by knowledge and experiences that are part of the
identity processes of all the actors involved in it. From this
perspective, the construction process of artistic materials generated
collaboratively by adolescents and university students is described,
within the framework of a Social Interest Extension Project
(PEIS) of the Universidad Nacional del Litoral, Argentina.
Teachers and students of the Bachelor of Nutrition participated,
together with teachers and students at an artistic secondary
school in the city of Santa Fe. The experience allowed the design
and implementation of different recreational-didactic workshops
with a focus on Nutritional Food Education (EAN) having as
object the promotion of healthy school environments through the
collaborative construction of artistic materials. This article proposes
to make it visible and communicate the words, opinions and
artistic materials built by adolescents, highlighting the moments
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of dialogue, reflection, and joint creation. The actions carried out
between the educational institution and the university enabled a
synergy and convergence between both. The experience carried out
allowed us to account for the achievements and obstacles present in
this process.

Keywords: university extension, Nutritional Food Education,
adolescence, healthy environments.

INTRODUCCION

La extensidn universitaria es considerada, en el contexto de las universidades nacionales, como una de las
funciones esenciales, que juntamente con la investigacién y la docencia, constituyen los pilares bésicos sobre
los que se construye un modelo de universidad democratica y comprometida socialmente, en su permanente
busqueda de la excelencia, pertinencia y equidad social (Menéndez, 2011).

El trabajo presenta los procesos acontecidos en el devenir de una tesina de la carrera de Licenciatura en
Nutricién (LN), en el marco de un Proyecto de Extensién de Interés Social (PELS) denominado Entornos
saludables: hacia una construccion colectiva en una escuela secundaria de Santa Fe, perteneciente a la carrera
de Licenciatura en Nutricion de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Bioldgicas (FBCB) de la Universidad
Nacional del Litoral (UNL), en la Escuela Provincial de Artes Visuales N° 3023 Profesor Juan Mantovani.

Teniendo en cuenta la Educacién Alimentaria Nutricional (EAN) como ¢je central y la importancia de
promover entornos escolares saludables, pensados como un dmbito que contribuye a la salud, la calidad de
viday el desarrollo participativo con pleno uso de derechos, se disefié e implementé el mencionado proyecto,
entendiendo que un proyecto de extension se concreta a través de un proceso de intervencion social, iniciado
como un conjunto de acciones planificadas e interrelacionadas que se ponen en movimiento para abordar/
resolver problemas sociales determinados.

En este sentido, Loustaunau y Rivero (2016) manifiestan que en cada préctica de Extensidn se ponen en
didlogo conocimientos cientificos con saberes y conocimientos presentes en los espacios sociales donde se
trabaja. Este encuentro de conocimientos, saberes y didlogos posibilita un enriquecimiento y fortalecimiento
académico y social de ambas partes involucradas.

En relacién con lo anterior, la tesina realizada tuvo como objetivo la promocién de entornos escolares
saludables a través de la construccién colaborativa de materiales artisticos, teniendo como eje central la
EAN. Esta tematica se propuso a raiz de la preocupacion de docentes y directivos de la institucion por la
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alimentacién inadecuada y situaciones de salud poco favorables presentes en los estudiantes, por ello, la
necesidad de incorporar la temética de alimentacion saludable a los contenidos que se abordan en la escuela.

Comprendiendo el hacer pedagdgico como un proceso que supone la construccion de vinculos entre los
individuos donde indefectiblemente lo individual se encuentra asociado conlo social, el acto educativo genera
sentidos sociales que accionan mediante la manifestacién de contradicciones y alternativas, permitiendo
revisar las estrategias diddcticas actuales y trazar otro tipo de experiencias (Allaltuni, 2020).

Adhiriendo a lo mencionado por Rettich (2023) respecto a que el saber, desde las pricticas de extension,
no es algo que se posee y se horizontaliza, sino algo que se pone a funcionar, habilitando —de acuerdo con la
relacién de cada actor respecto al saber convocado— el repensar y transformar précticas de los participantes
en el entramado de la experiencia construida.

Dentro de este marco, a través del proyecto se generd una sinergia entre los participantes de la escuela y la
universidad, abordando conceptos de alimentacién y nutricién desde lo artistico, estimulando la creatividad y
sensibilidad delos estudiantes hacia distintos materiales, a fin de lograr una aproximacioén a entornos escolares
saludables, que propicien el bienestar de la salud.

Entendemos que la universidad a través de la extension debe contribuir al contacto reflexivo con la realidad,
seguida del compromiso para transformarla. En relacién con el pensamiento de Paulo Freire respecto de
tipos de conciencia, sostenemos que adquirir una conciencia critica implica asumir determinados valores y
los valores que no se traducen en habitos y actitudes, no pasan de ser buenas intenciones. Es asi como a través
de la experiencia extensionista se producen cambios en todos y cada uno de los participantes de la accién,
provocando transformaciones en actitudes y miradas hacia la realidad, con espiritu creativo y reflexivo.

En consonancia con lo expresado por Jara Holliday (2022), sentimos la extension universitaria como
un espacio educativo fundamental, basado en una opcidn ética, politica y epistemoldgica de construccion
dialdgica de conocimientos, para la comprensién y la transformacion de la realidad.

Dentro de este marco, las diversas interacciones que se promueven en los adolescentes, tanto con sus iguales
como con otras personas, potencian el bienestar y favorecen la actitud reflexiva y critica sobre su entorno.

En el presente articulo, abordamos la adolescencia como etapa fundamental para adquirir hébitos
alimentarios saludables y fundamentamos la importancia de la EAN dentro del 4mbito escolar utilizando,
como estrategias ludico—didacticas, talleres donde se propicié la construccién colectiva y reflexiva de los
estudiantes. Es nuestra intencion hacer visible las palabras, opiniones, estrategias y producciones de materiales
artisticos de los participantes de esta experiencia.

EDUCACION ALIMENTARIA NUTRICIONAL COMO HERRAMIENTA PARA PROMOVER CONDUCTAS
SALUDABLES

En la adolescencia pueden adquirirse hébitos de consumo de alimentos potencialmente poco saludables, es
necesario entonces recurrir a la Educacién Alimentaria Nutricional como herramienta para que la poblacién
desarrolle buenos hébitos alimentarios. La EAN es el proceso a través del cual se empodera a las personas y
sociedades para que adopten voluntariamente habitos alimentarios y estilos de vida saludables, respetuosos
con sus costumbres alimentarias locales y con el medio ambiente, favoreciendo asi la diversidad de la dieta y
la buena nutricién de la poblacién (FAO, 2014).

Segtin lo mencionado por Martinez Garcfa y Trescastro (2016), una intervenciéon educativa sobre
alimentacién y nutricién produce cambios positivos en la poblacién, mejorando significativamente el
conocimiento y consumo de alimentos saludables. Por ello, se puede afirmar que los programas de EAN
son necesarios en la sociedad actual para promover habitos saludables, reflexiones acerca de estilo de vida 'y
posibles transformaciones a nivel personal y de la comunidad.

En este contexto, las Guias Alimentarias para la Poblacién Argentina (GAPA) recomiendan trabajar con
la modalidad de taller, ya que permite el didlogo a partir de una situacién disparadora, la escucha al otro, la
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reflexién y el intercambio de vivencias, en simultineo con actividades did4cticas que facilitan la adquisicion
de conocimientos y habilidades (Ministerio de Salud de la Naci6n, 2018). Paravano, Ortigozay Dezar (2018),
en un trabajo realizado con jévenes de una escuela de ensefianza media para adultos de la ciudad de Santa
Fe (Argentina), concluyeron que la EAN en el 4mbito escolar, con la utilizacién de actividades ludico—
didécticas, es una de las estrategias para propiciar una educacién més dindmica y participativa, donde los
estudiantes se involucren individual y grupalmente.

La importancia de los entornos escolares saludables

La salud de los nifos, nifias y adolescentes (NNyA) estd fuertemente condicionada por el entorno en el que
se desarrollan. En este sentido, es importante remarcar que la OMS define a los entornos saludables como
aquellos que

Apoyan la salud y ofrecen a las personas proteccién frente a las amenazas para la salud, permitiéndoles
ampliar sus capacidades y desarrollar autonomia respecto a la salud. Comprenden los lugares donde viven
las personas, su comunidad local, el hogar, los sitios de estudio, los lugares de trabajo y el esparcimiento,
incluyendo el acceso a los recursos sanitarios y las oportunidades para su empoderamiento (OMS, 2018).

Es decir, un entorno saludable alude a un dmbito de la vida que carece de factores de riesgos o los presenta
controlados y prevenibles, ¢ incluye, ademas, factores promotores de la salud y el bienestar. En la actualidad,
debido a que los NNyA pasan muchas horas en las escuelas, los entornos educativos constituyen un 4mbito
propicio para promover la adopcién de un estilo de vida saludable (Ministerio de Educacién, Cultura,
Cienciay Tecnologia, 2019).

A partir de estos conceptos se llevaron adelante estrategias ludico—didacticas, invitando y promoviendo la
construccion colectiva de entornos escolares saludables.

Ambito donde se desarrollaron los talleres de EAN

En el marco del mencionado PEIS, se desarrollé la tesina denominada «Valoracién de habitos alimentarios
y promocién de entornos saludables en adolescentes de una escuela de Artes Visuales de Santa Fe», durante
el ano 2021.

Considerando que, durante la adolescencia, el mundo social del grupo experimenta expansién ya que los
vinculos amistosos con sus pares se van haciendo més nitidos, ganan grados de identificacién, intimidad y
conflanza (Ibarra—Aguirre y Jacobo—Garcia, 2017), es posible generar espacios donde se tensionen y afiancen
cuestiones relativas al reconocimiento del ser adolescente.

Adhiriendo con Birraux et al (2005), se piensa en las transformaciones propias del ser adolescente, con un
movimiento que, si bien promueve el individualismo, el rechazo de los convencionalismos, también se asocia
con una mayor libertad de pensamiento, una mayor autonomia del adolescente para disponer de si, de su
cuerpo, sus ideasy deseos. Desde ese lugar, se intentd ahondar en sus percepciones y vivencias, con el propdsito
de promover comportamientos alimentarios que resulten de la interaccién con sus pares y el contexto escolar,
en un ambiente de co—construccién de saberes en relacién con alimentacién y estilos de vida saludables.

En coincidencia con Rafaghelli (2013), se sostiene que toda accién de extensién implica una intervencién
en un espacio determinado, en un territorio especifico y en un entramado de relaciones particulares.

El dmbito donde se desarrollaron los talleres de EAN, fue la Escuela Provincial de Artes Visuales N° 3023
Profesor Juan Mantovani, Santa Fe, institucién orientada al quehacer artistico, concretamente al conjunto
de précticas que se engloban en el campo de las artes visuales.

Se realiz6 un diagnéstico de situacién preliminar a cargo de estudiantes de la carrera de Licenciatura en
Noutricién en el marco de la asignatura «Educacién para la Salud y Economia Familiar» (ESEF), a través de
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gufas de observacién de la institucién y del contexto escolar (barrio). También se llevaron a cabo entrevistas
en profundidad a autoridades, docentes y estudiantes, por lo que se pudieron conocer sus hibitos e intereses
en cuanto a la alimentacién saludable y nutricién. A partir de estos resultados, se disenaron, planificaron e
implementaron estrategias diddcticas con eje en EAN para promover a través de la construccién de materiales
artisticos, entornos escolares saludables en la comunidad educativa.

Durante el ciclo lectivo 2021 se trabajé con todos los cursos de la escuela realizando diferentes talleres. En
este articulo en particular, se visualizan las producciones de estudiantes de 3er afo de los bachilleratos: Artes
Visuales con Especialidad en Produccién y Artes Audiovisuales con Especialidad en Realizacién Audiovisual.

CONSTRUCCION COLABORATIVA DE MATERIALES ART{STICOS

En virtud de que gran parte de los estudiantes manifestaron durante el diagndstico de situacién preliminar
interés por mejorar o cambiar sus habitos alimentarios diarios y la voluntad de aprender sobre distintos
temas relacionados con nutricién, es que se disefiaron e implementaron diferentes talleres ladico—didécticos,
basados en los mensajes de las GAPA.

Se realizaron dos talleres con cada bachillerato de 3er. ano. Motivados por lo surgido en los talleres,
el equipo extensionista propuso una accién interdisciplinaria donde intervinieron docentes junto con los
estudiantes de la escuela, para la creacién de diferentes materiales artisticos. En el préximo apartado se
reflexiona sobre lo construido, haciendo énfasis en la perspectiva de los adolescentes.

Taller: «AlimentARTE vy salud: ¢y si tomamos la posta?>»

En la ultima actividad del taller, se les pidié a los estudiantes, divididos en grupos de 4 o 5 integrantes,
que realizaran distintas producciones/recomendaciones sintetizando lo trabajado previamente sobre
alimentacién saludable, grupos de alimentos, mensajes secundarios de las GAPA, y entornos escolares
saludables, a través de folletos o infografias. El disefio y creacion de estos fue de libre expresion, promoviendo
la creatividad de los estudiantes. A continuacién, se presentan los ejemplos mas representativos de los
materiales que se desarrollaron.

ACTIVIDAD Fisp

FIGURA 1
Griéfica alimentaria. Produccidn realizada por estudiantes de la Escuela Provincial

de Artes Visuales N° 3023. Profesor Juan Mantovani. Santa Fe, 2021. (izquierda).
Grifica alimentaria propuesta por el Ministerio de Salud de la Nacién, 2016 (derecha

En la figura 1, se observa una mirada diferente de los adolescentes en cuanto a la representacion gréfica

que propone el Ministerio de Salud (grifica de las GAPA) y la propuesta por cllos. Se advierte que los
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estudiantes le otorgaron a la actividad fisica mayor espacio de representacién al ilustrar diferentes actividades
deportivas que, entre otras, se pueden realizar. Otra diferencia es que en el grifico de las GAPA los productos
ultraprocesados ocupan un pequeno lugar por la proporcién de consumo que deberian tener; no obstante
ello, los adolescentes optaron por destacar con dibujos de tamano considerable a estos productos como
una manera de llamar la atencidn, resaltando aquellos que se deben consumir en forma ocasional. Pero
concuerdan en considerar al agua como elemento principal a consumir diariamente, graficindola con vasos
y una jarra, y no directamente con una canilla como se presenta en el diseno del Ministerio de Salud de la
Nacién.

Luego de la realizacién de los distintos talleres, parte del equipo extensionista, participé de una plenaria
docente en la escuela, en la cual se dialog6 con todos los profesores presentes sobre las distintas actividades
realizadas junto con los estudiantes de la escuela secundaria. A partir de ese encuentro, se propuso a los
docentes cuyas asignaturas tenfan relacién con el trabajo realizado, construir junto con los estudiantes
diferentes materiales artisticos como actividad interdisciplinaria. A continuacién, se presentan los materiales
creados por los adolescentes junto con la docente de la catedra Poéticas Visuales:

FIGURA 2
Grupos de alimentos. Produccién realizada por estudiantes de la Escuela

Provincial de Artes Visuales N° 3023 Profesor Juan Mantovani. Santa Fe, 2021

En la figura 2 se puede observar que cada miembro del grupo ilustra distintos tipos de comida que —
segun ellos mismos lo expresaron— representan la clasificacion de los alimentos: frutas y verduras, legumbres,
golosinas, snacksy carnes. A partir de la observacidn de la figura, se advierte que los estudiantes realizaron una
composicion tipo collage inspirados en el estilo «Pop Art». Asi se fotografiaron cada uno con el alimento que
tenfan que representar y con ayuda de la edicion distribuyeron sus figuras en diferentes direcciones, ddndole a
laimagen un carédcter divertido y juvenil, en donde se puede interpretar de qué manera consideran el consumo
de dichos alimentos.
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FIGURA 3
Nueva version de la ultima cena. Produccién realizada por estudiantes de la Escuela

Provincial de Artes Visuales N° 3023 Profesor Juan Mantovani. Santa Fe, 2021.
(superior). Fotografia «Asado en Mendiolaza» de Marcos L6pez (inferior).

En la figura 3, se puede observar una nueva versién de la « Ultima cena» de Leonardo Da Vinci, realizada
por los adolescentes, inspirados por la fotografia de Marcos Lépez, «Asado en Mendiolaza» y los talleres
sobre nutricién y alimentacién saludable. Los estudiantes utilizaron comidas y bebidas saludables como
frutas, verduras y agua; exhibiendo ademds una bicicleta como simbolo de actividad fisica. La foto de Marcos
Lépez en la que los estudiantes se basaron (imagen inferior), muestra en contraposicién comida en exceso y
bebidas alcoholicas, como representacion de la cultura popular argentina.

Es posible evidenciar desde los materiales construidos y las voces de los estudiantes, la necesidad de los
adolescentes de volver a mirar sus estilos de vida —particularmente en relaciéon con su alimentacién y
actividad fisica— y poder comunicar nuevas formas de actuar, promoviendo entornos escolares saludables.

Las producciones de los estudiantes y docentes denotaron un gran interés por las actividades realizadas,
pudiendo afirmar que se promovi6é un aprendizaje colaborativo, lo que los motivd a participar y co—
construir conocimientos respecto a hébitos alimentarios saludables. Lo anterior coincide con el estudio de
Vivas, Ortigoza y Dezar (2021), en el que se menciona la importancia que adquiere el desarrollo de EAN
mediante un trabajo en conjunto, fortaleciendo vinculos y promoviendo el desarrollo de entornos saludables.
Coincidiendo con Rafaghelli (2013), quien menciona que la extensién universitaria no se trata de cambiar
ideas o conductas habituales de los sujetos por otras sino de revisitar las actuales, las relaciones intersubjetivas
que se dan en la extensién universitaria, en tanto accion dialdgica, posibilitan construir précticas democraticas
de comunicacién y formacién entre los sujetos y las instituciones.

Entendemos la extension universitaria como espacio de précticas sociales compartidas y colaborativas para
la construccién de propuestas alternativas. Estas actividades se consolidan mediante las acciones conjuntas
que se tejen en los escenarios sociales/culturales/histéricos con el propédsito de comprender e intervenir de
manera creativa e innovadora en las situaciones identificadas como problemas sociales.
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A MODO DE CONCLUSION...

Cruz Aguilar (2020), al hablar del proceso de concienciacién en la pedagogia de Paulo Freire, hace mencién
a que «procura dar al hombre la oportunidad de redescubrirse mientras asume reflexivamente el propio
proceso en que él se va descubriendo, manifestando y configurando» (Freire, 2005:19).

En este sentido, nos parece importante destacar los momentos de didlogo, reflexién e intercambio entre
los adolescentes, docentes y tallerista. Esto se reflejo en las diferentes actividades desarrolladas, en las que el
énfasis estuvo en las palabras, opiniones, reflexién y produccién de materiales artisticos sobre los diferentes
temas trabajados teniendo como eje central la EAN.

Durante toda la experiencia hubo creatividad y participacién constante por parte de los estudiantes,
construyendo colaborativamente diferentes materiales artisticos, en relaciéon con hébitos alimentarios
saludables, promoviendo en todo momento la libre expresion de los participantes.

La experiencia artistica no se concibié como un mero placer o entretenimiento, sino que fue considerada
como una necesidad social, favoreciendo el desarrollo de la creatividad, la reflexién y el juicio critico.

Resultaron enriquecedoras las propuestas de modificaciones planteadas para algunas de las actividades que
se desarrollaron en los talleres, las que servirdn para futuras experiencias.

Asi, cuando la EAN se potencia en el ambito escolar, a través del trabajo colaborativo de los distintos
estamentos de la institucién y —como en este caso— la co—construccién de materiales artisticos, se pueden
mejorar la salud, la nutricién y promover entornos saludables que impacten en la comunidad educativa.

Las distintas producciones dan cuenta de un revisitar la realidad, redescubriendo potencialidades y
promoviendo transformaciones posibles de resonar en el ambito personal, familiar y escolar.

Se trat6 de un doble impacto, la resignificacién del acto educativo y la implicacién de la universidad en
procesos de transformacién social, involucrando a la totalidad de los participantes.
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