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Disefiemos practicas de la ensefianza que abran multiples recorridos como posibilidades para crear que
no sepamos exactamente como terminan. Las incognitas son apasionantes.

Inventemos momentos que nos conmuevan y nos atraviesen como sujetos comprometidos con la reali-
dad. La emocion es apasionante.

Construyamos espacios donde nosotros mismos podamos jugar, como cuando éramos chicos y sofiaba-
mos con cambiar la realidad. La imaginacion es apasionante.

Invitemos a muchos otros a sumarse porque con la fuerza de un curso no alcanza para generar transfor-
maciones duraderas. Contar con otras miradas y voces es apasionante.

Dejemos que las practicas comprometan nuestros sentidos y nuestros cuerpos integramente. El movi-
miento es apasionante.

Si logramos- desde nuestra pasion- apasionar a otros, seguramente mejoraremos sus posibilidades de
quedarse en el sistema educativo, terminar cada uno de sus niveles e insertarse de modo pleno en la so-

ciedad. No es educacién emocional: es politica.

Mariana Maggio, Educacion en Pandemia
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Introduccion

El Profesorado en Trabajo Social de la UNLP comenz¢6 a dictarse en el afio 2018, luego de
varios afios de lucha y de demanda del colectivo profesional, siendo la segunda carrera de grado
de la Facultad de Trabajo Social. Esto implicé disponer de una formacién gratuita y de calidad
en el campo pedagdgico-didactico ofreciendo mejores condiciones para analizar e implementar
intervenciones en instituciones educativas con diversos grados de formalidad.

La decisién politico institucional de poner en marcha esta propuesta, y que pueda confluir con
la formacion en Trabajo Social, fue construyendo su viabilidad a partir del didlogo con referen-
tes/as del sector, egresados/as, instancias del cogobierno de la Facultad y Colegio Profesional
entre otros.

Entre los afios 2018 y 2019 se definié una Coordinacion Académica, comenzaron a desarro-
llarse todas las materias nombrando los respectivos equipos docentes y a partir del afio 2021 se
inicid el proceso de regularizacion a través de la politica de concursos. Transitando en la actua-
lidad el sexto afio de implementacion, se ha trabajado en un proceso de consolidacién de la
carrera que implica la articulacion y coordinacion entre las materias y sus propuestas pedagogi-
cas, el seguimiento de las trayectorias académicas, la reversion del sistema de correlatividades
y el fortalecimiento de espacios que promuevan el acceso a informacién y acompafamiento para
el ingreso al sistema educativo. Paulatinamente se esta trabajando también en el vinculo con
otras unidades académicas de Trabajo Social que cuenten con profesorados a fin de establecer
una red de intercambios y producciones conjuntas.

A partir de todo este proceso se generaron las condiciones para la elaboracion de un escrito
que refleje la propuesta general de la carrera y los aportes especificos de cada materia.

En este sentido se elabord un libro compuesto por un capitulo a cargo de los equipos de
trabajo de cada materia del Profesorado en Trabajo Social. EI mismo es fruto del trabajo colectivo
y fue concebido principalmente con el objetivo de aportar a la formaciéon de profesores/as en
Trabajo Social recuperando debates actuales del campo pedagdgico- didactico; brindar dimen-
siones de analisis sobre la docencia en materias de ciencias sociales en escuelas secundarias,
asi como favorecer la reflexion permanente sobre las practicas de ensefianza.

Esta obra busca aportar a estudiantes del Profesorado en Trabajo Social, en tanto material a
utilizar en el proceso de ensefianza de las catedras involucradas, para analizar la inscripcion de
la docencia de materias de ciencias sociales en escuelas secundarias. Por lo tanto se profundi-
zara acerca de las corrientes tedricas que fundamentan el trabajo docente; la politica educativa;

la organizacion institucional y las relaciones de poder, incluyendo el andlisis desde las
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perspectivas de género; los/as actores/as sociales involucrados/as: docentes, estudiantes, equi-
pos de orientacion escolar, equipos directivos, inspectores/as, entre otros/as, valorando las di-
versidades, asi como el trabajo interdisciplinario e intersectorial; los procesos de disefio curricu-
lar, especialmente los contenidos de las materias de ciudadania; la planificacion y la didactica de
las ciencias sociales; los aportes de las tecnologias y los entornos virtuales a los procesos de
ensefnanza y de aprendizaje; asi como las dimensiones conceptual, estratégico- operativa y ético
politica de las practicas de ensefianza.

Como destinatarios/as indirectos/as podemos identificar docentes del nivel secundario, espe-
cialmente de materias de ciencias sociales y Licenciados/as en Trabajo Social que se desempe-
fien en Equipos de Orientacion Escolar, en cargos directivos o jerarquicos. Asi como también
docentes de la Facultad de Trabajo Social en general.

En el desarrollo de los capitulos se puede ver con claridad la disputa de sentidos que se
propone esta produccion en tanto se habilitan lecturas criticas de las practicas docentes, posi-
cionandose en clave de la desnaturalizacion de las mismas, de la necesidad de pensarlas desde
lo situacional, y como promotoras de derechos.

En este sentido los primeros dos capitulos nos brindan puertas de entrada a la tematica, que
posibilitaran comprender el encuadre general propuesto.

Especificamente el primer capitulo hace referencia a la politica educativa en tanto politica
publica y su relacion con un proyecto de pais, una perspectiva de Estado y su modelo educativo;
resaltando a su vez, la dimension politica de la educacion en su caracter socio- historico y no
neutral. En este sentido, resulta interpelador su analisis sobre el conflicto en el escenario escolar
como oportunidad para la problematizacién y transformacion desde un enfoque de derechos.

El segundo capitulo nos invita a conformar la identidad docente desde el Trabajo Social,
donde la accién educativa no es una dimension mas de la intervencion profesional sino una prac-
tica intencional. Entendiendo a la identidad como construccion individual y social, dinamica, ac-
tiva y continua que estructura posicionamientos para educar en pos de una sociedad mas justa,
igualitaria, humanista y profundamente democratica.

En los capitulos tres y cuatro, se abordan ejes transversales a la propuesta de formacion,
como son la diversidad y la perspectiva de género, que, si bien tienen desarrollos especificos,
seran constitutivos del perfil de profesores y profesoras que se pretende construir.

El tercer capitulo postula a la diversidad como fortaleza pedagdgica y desde alli cuestiona la
idea de inclusion educativa en tanto inclusiones excluyentes. Desde las corrientes de pedagogias
criticas y descoloniales recupera la importancia de las experiencias educativas donde la mirada
y la escucha amorosa generan encuentros que alojen a la diversidad.

El cuarto capitulo, desde una perspectiva de género critica, el enfoque interseccional y una
practica feminista pone en cuestidn practicas y discursos sociales y escolares, tomando los pos-
tulados de la educacion sexual integral como herramienta de emancipacién pedagdgica, en di-

reccion a la construccién de mayor equidad.
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A partir del quinto capitulo, el libro se sumerge con mayor profundidad en los desafios que
implica la construccion de la posicidon docente de las/los Profesores/as en Trabajo Social anali-
zando las diferentes dimensiones que se ponen en tension en ese sentido.

El capitulo cinco comienza explicitando el desafio que el equipo de catedra se propone al
asumir como objeto de analisis las practicas de ensefianza en su complejidad, problematizando
los sentidos y las légicas que operan en las decisiones que toman los y las docentes en sus
contextos de intervencion profesional referida a la formacion ciudadana de los/as jévenes. Se
centran para ello en dos categorias fundamentales, las de reflexion e intervencién. A partir de
interrogantes tales como: ¢ qué tipo de saber se produce en la relacion reflexién/intervencién en
las practicas docentes?; ;sobre qué son esas reflexiones?; qué saberes y modos de conoci-
miento de la realidad social del campo del Trabajo Social pueden promover una comprension
critica del mundo social y las lecturas que portamos? Recuperan no sélo perspectivas histdricas
de comprension de las categorias sino también aportes de estudiantes en el transito por la ma-
teria. La invitacion a partir de estos interrogantes sobre el sentido y los saberes de la ensefianza,
es a construir una didactica del Trabajo Social que recupere tanto lo disciplinar, como un posi-
cionamiento politico pedagdgico que piense la escuela como un ambito de ejercicio de ciudada-
nia y el trabajo colectivo de estudiantes y docentes.

El capitulo seis, transita por dos ideas principales que orientan la reflexién: el lugar que
ocupa el curriculum en las préacticas profesionales y docentes y los aportes que el Trabajo
Social tiene para hacer, disputar, compartir como docentes en los escenarios escolares. A
partir de lo cual se despliega la reflexién sobre el curriculum, que incluye la recuperacion de
entrevistas a docentes realizadas por estudiantes que han transitado la materia. El curriculum
entendido como conversacion compleja, permite a las autoras recorrer una posible conversa-
cion entre el campo curricular y el Trabajo Social, para visibilizar no sélo las dimensiones y
tensiones en y a partir de un documento curricular, sino también la potencia de ese dialogo
para dinamizar procesos que trascienden el espacio aulico, asi como la construccion de nuevos
saberes, posibilitando entornos educativos situados, que resulten significativos para quienes
los transitan y para quienes los construyen.

Y si de entornos situados se habla, en el capitulo siete las autoras nos interpelan a pensar
en relacion a las pedagogias emergentes, reflexionando sobre el sentido de la incorporacién
de tecnologias digitales en las aulas del nivel secundario, frente a los desafios pedagogicos,
culturales, didacticos y tecnoldgicos que nos presenta esta nueva realidad que ha cambiado la
cotidianeidad de los escenarios escolares. Analizan en ese sentido tendencias actuales de la
educacion en entornos virtuales y de las propuestas educativas que incluyen tecnologias digi-
tales en relacion con los procesos formativos de las y los Profesoras/es de Trabajo Social,
instalando como idea fuerza el uso de la tecnologia desde una perspectiva critico pedagogica
y como herramienta relacional y de conocimiento. A partir de la recuperaciéon de diferentes
posibilidades pedagdgicas para pensar la ensefianza en entornos virtuales, invitan a potenciar

la formacion docente para el desarrollo de propuestas educativas que no solo sean
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convocantes y pertinentes, sino que contribuyan al fortalecimiento de las trayectorias educati-
vas y de vida de las/os estudiantes.

El dltimo capitulo no casualmente simboliza la sintesis del itinerario que propone realizar el
libro. A partir del concepto de ruta critica, sugieren un camino que implica la descripcion del
recorrido que realizan los/as estudiantes en su proceso como docentes en formacion. A partir de
alli reflexionan sobre lo que implica asumir un lugar desconocido en la intervencion, la identifica-
cion de la multidimensionalidad de las practicas educativas, el reconocimiento y la consolidacion
de la posicion docente, la situacionalidad de este proceso, y la sistematizacion del mismo. De
esta manera las/os autoras/es no soélo relatan la organizacién del proceso pedagdgico, sino que
proponen un criterio de sintesis y apropiacion del recorrido que las y los docentes en formacién
realizan en su transito por el Profesorado.

Estamos convencidas que este libro sera un aporte significativo al proceso de formacion de
Profesores/as en Trabajo Social, como asi también a la construccién de la identidad de la profe-
sion en el ambito educativo. Se constituye en la primera obra conjunta de quienes forman parte
de esta apuesta y es reflejo de la produccién colectiva de conocimiento, en la que confluyen

distintos saberes.
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CAPITULO 1
Politica educativa y formacion del Profesorado
en Trabajo Social

Claudia Bracchi, Eliana Vasquez, Fabiana Menéndez, Silvio

Velazquez y Barbara Torti

Historizacion del profesorado y de la catedra. La asignatura

Politica e Instituciones Educativas dentro del Plan de Estudios

El Profesorado en la Facultad de Trabajo Social (FTS) fue aprobado el dia 13 de mayo de
2018 por resolucion 1247/18 del Ministerio de Educacién de la Nacion; con dicha aprobacion
adquirio relevancia para el colectivo profesional de trabajadoras y trabajadores sociales disponer
de una formacién en el campo pedagégico y didactico ofreciendo mejores condiciones para el
desempefio profesional en las instituciones educativas.

El ejercicio profesional del Trabajo Social en estos escenarios puede desplegarse en dos
dimensiones: por un lado, en la atencién e intervencion de situaciones que pueden impactar en
las trayectorias educativas de las y los estudiantes (vinculadas con situaciones de vulneraciones
de derechos y/o con las diversas expresiones de desigualdades que se dan también en el esce-
nario escolar); y por otro, con el trabajo docente, centrado en la ensefianza en areas especificas
relacionadas con las ciencias sociales. Este profesorado se presenta como una respuesta histé-
rica a las y los profesionales de la FTS que se inscribe en la trama de las conquistas y reivindi-
caciones socioeducativas de la universidad publica en general y la UNLP en particular, y del

campo disciplinar del Trabajo Social.

Politica e Instituciones Educativas en el Profesorado

en Trabajo Social

La asignatura Politica e Instituciones Educativas persigue el propésito que las y los estudian-
tes y las graduadas y los graduados de la Facultad se acerquen al campo educativo desde la
particularidad que asume (a partir de su inscripcidon en procesos histoérico- sociales y politicos),

la dimensién organizativo- institucional del sistema educativo y desde aproximaciones a la
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practica de la profesion en el escenario educativo, como espacio de insercién socio ocupacional
para las graduadas y graduados.

La propuesta de la catedra busca recorrer las tensiones y desafios que, a lo largo del tiempo,
atravesaron al sistema educativo, las politicas publicas definidas para el campo educativo y la
expresion de las mismas en las instituciones educativas. Se hace hincapié en las ultimas déca-
das considerando que, entender a la educacién como derecho social y al conocimiento como
bien publico, junto a la obligatoriedad desde la sala de 4 aios del nivel inicial hasta la finalizacién
del nivel secundario, da cuenta de un cambio de paradigma legislativo y cultural en el cual ad-
quiere una particular centralidad el lugar del Estado.

Desde el equipo de catedra, nos posicionamos dentro del paradigma critico(Popkewitz, 1988)
en la medida que partimos del supuesto que entiende a la conflictividad como constitutiva de lo
social y educativo y concibe a la realidad como interpretable y transformable, oponiéndose a
otros posicionamientos que parten de entender la realidad como algo dado, que se presenta
cristalizada y sélo es pasible de ser aprehendida, descrita, objetivada y transmitida (Karabel y
Halsey, 1976).

Adquiere relevancia la relacion teoria - praxis. Consideramos a la feoria como instrumento y
medio de produccién de conocimiento y no como conocimiento hecho, acabado. Siguiendo a
Bourdieu, el conocimiento hecho es para ser consumido y hay que utilizarlo para producir cono-
cimiento (cabe aclarar que dicho referente académico, se refiere a un consumo critico; es decir,
transformador de la realidad).

Es necesario analizar la relacion entre proyecto de pais y modelo educativo. Cada proyecto
de pais tiene su modelo educativo y lo que se pone en juego en cada uno es el lugar del Estado.
Conocer entonces, en profundidad, dichas relaciones y las dinamicas institucionales se hace
imprescindible para la intervencion socioeducativa. De esta manera, entendemos a la educacién
como hecho social y politico inscripto en procesos sociohistéricos mas generales donde
el Estado ocupd y ocupa un lugar central en la definicion e implementacién de las politicas edu-
cativas en tanto politicas publicas.

La escuela que hoy conocemos, es una construccion social e histérica. Para algunos autores
es posible ubicar los primeros vestigios de la institucion escolar en el tiempo y espacio delineados
por la modernidad.

En este contexto se fueron configurando algunas de las caracteristicas principales de la pro-
puesta escolar moderna:

- Lainfancia como sujeto privilegiado de la educacién.
- El espacio escolar como claustro.
- La familia como garante de la asistencia de las y los estudiantes a la escuela (“alianza

escuela-familia” desde algunas referencias teoricas).

Las politicas e instituciones educativas como objeto de estudio remiten, por un lado, al analisis
de las politicas publicas y a la consideracion de diferentes perspectivas acerca del Estado; ello

implica, también, por otro lado, propiciar una lectura del escenario estatal como campo de disputa
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de distintos actores sociales por el sentido, la normativa, los recursos, el curriculum, la capacidad

de tematizar la agenda educativa, entre otros; la tension constitutiva por las definiciones organi-

zacionales- institucionales y curriculares que configuran el sistema educativo en la actualidad.
Como se sefald anteriormente, compartimos la referencia de Oszlak y O’Donnel (1995)

cuando definen a las politicas publicas

(...) como un conjunto de acciones y omisiones que manifiestan una determi-
nada modalidad de intervencion del Estado en relacion con una cuestion que
concita la atencion, interés o movilizacion de otros actores de la sociedad civil
(-.-) un conjunto de iniciativas y respuestas, manifiestas o implicitas, que ob-
servadas en un momento histérico y en un contexto determinados permiten
inferir la posicién -agregariamos predominante- del Estado frente a una cues-

tién que atafie a sectores significativos de una sociedad (p. 113-114)

Concebir la educacién como politica implica comprender la contingencia de los hechos socia-
les y desnaturalizarla para entenderla en el marco de relaciones de poder (de luchas, de fuerzas).
Por lo tanto, muta segun los tiempos socio-histéricos. Cuando afirmamos que la educacion es un
acto politico, hacemos referencia a una pluralidad de aspectos que seran temas claves en el
marco de la materia y se proponen en tanto herramientas analiticas.

La dimensién politica de la educacién refiere a dos cuestiones:

Una es el caracter socio-histérico de la educacion: los sistemas educativos son la resultante
de las caracteristicas socio-historicas, del juego de las distintas fuerzas de los grupos sociales,
del papel cumplido por las movilizaciones sociales y por los sistemas politicos. Y los sujetos, al
ser seres histéricos, son protagonistas, que pueden interpelar la realidad y transformarla.

Otra cuestion es que la educacién no es un campo neutral, en el que se libran disputas, con-
flictos y luchas. Es uno de los espacios en los que intervienen los actores sociales y se procesan
sus conflictos y proyectos, lo que le quita el caracter neutro que tanto corrientes pedagdégicas
como politicas le han pretendido asignar. Asi es, no hay educacion sin tensiones, ni tampoco el
conflicto es sinébnimo de desviacion.

El orden social es desigual e injusto y los conflictos son parte constitutiva de lo social y lo
educativo. Por ello consideramos necesario ensefar el campo socioeducativo y pedagdgico, sus
perspectivas, teorias e investigaciones.

En el espacio educativo se expresa un conjunto de practicas sociales mediante las cuales se
contribuye de manera decisiva en los procesos de socializacion de las nuevas generaciones. En
este proceso puede primar una dindmica tendiente a reproducir las desigualdades materiales y
simbdlicas o, por el contrario, la educaciéon puede contribuir a superar las condiciones de de-
sigualdad, promoviendo la transformacion social. Esta tensidon es lo que caracteriza el hecho
educativo en esta dialéctica entre reproduccion de lo existente y la invencién de lo nuevo donde
los sistemas educativos se mueven en los distintos periodos de la historia.

Desde la perspectiva que asumimos, consideramos que los sistemas no son conjuntos inde-

pendientes de variables; no se consideran aisladamente sino en su relacion con otros aspectos
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de la sociedad que hacen a su forma. Asi, destacamos al sistema educativo de la Argentina y de
la Provincia de Buenos Aires como un producto histérico sujeto a condiciones estructurales en la
esfera de lo econdmico, politico, social y cultural, que trazan el horizonte de posibilidades, y como
el resultado de las acciones del Estado y de los sujetos individuales y sociales. Asimismo, res-
catamos la “autonomia relativa” del sistema educativo que lo constituye en un espacio que puede
introducir hasta cierto punto su propia légica de funcionamiento que repercuta en el conjunto del
sistema social.

Consecuentemente con lo planteado, sostenemos que introducirse en el estudio del campo
educativo implica reconocer diferentes posiciones que se fundamentan en distintos marcos teo-
rico- ideoldgicos. El conocimiento de los mismos constituye un punto ineludible en el desarrollo
de esta asignatura. Sin embargo, no se puede reducir al mero reconocimiento de posiciones
tedricas e ideoldgico- politicas, sino que es necesario lograr leer como estas tendencias subya-
cen y sostienen determinadas practicas educativas y cudles son sus manifestaciones en el
quehacer educativo.

A continuacion, presentamos los principios estructuradores que atraviesan y sustentan la pro-
puesta de nuestra asignatura, los cuales se encuentran implicados y articulados. Algunos de
ellos, ya fueron esbozados precedentemente. Los mismos son:

- Produccion de conocimiento desde una matriz critica para transformar la realidad.

- La perspectiva histérica y la utilizacién de la genealogia

- Educaciéon como acto ético y politico. La Educacion como Derecho Social

- Nocién de sistema y perspectiva relacional.

- El Sistema Educativo como espacio de insercidn socio ocupacional de Trabajadoras/es
Sociales.

- La particularidad que asume la Intervencion del Trabajo Social en la escuela.

- Enfoque de derechos e interseccional en las practicas educativas.

Entendemos la ensefianza como una practica social cuyo papel fundamental es transmitir
conocimientos, normas, lenguajes y otros saberes culturales, a partir de la generacioén de situa-
ciones de aprendizaje que, provocando el pensamiento, favorezca en las/os/es estudiantes la
construccion y/o reconstrucciéon de ese conocimiento.

La ensefanza hace accesible el conocimiento y también las formas de ensefiar impactan
sobre el modo en que nos vinculamos con ese conocimiento. Por lo tanto, es un proceso que
s6lo sucede en relacion con otros y otras, que se transforman y construyen subjetividad. En el
caso particular de esta materia, se suma una cuestién central: las y los estudiantes ademas de
portar saberes especificos como trabajadoras y trabajadores sociales y/o estudiantes avanzadas
y avanzados de esa carrera, han elegido para sus proyectos de vida el ejercicio de la docencia.
En este sentido se piensan como ensefantes, estan aprendiendo a ensenar. Desde la catedra
asumimos que nuestras formas de ensefiar también son contenidos de aprendizaje, incluyendo
los modos de vincularnos con las y los estudiantes y las propuestas didacticas para facilitar el

acceso al recorte de saberes que proponemos.
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Siguiendo esta linea de analisis, nuestros puntos de partida para la ensefianza de los temas

que desarrollamos en esta materia son:

Contribucion a la construccion de una matriz critica para abordar asi el analisis de la
realidad social y educativa.

Promocién de analisis que permitan la desnaturalizacién del orden social.
Actualizacion del debate sobre la reproduccion y la produccién de la sociedad, recu-
perando una perspectiva dialéctica en el analisis de la contribucion de la educacién
en este proceso.

Consideracion de la teoria como instrumento -y no como conocimiento hecho, acabado-
; como medio de produccién de conocimiento.

Analisis del sistema educativo en general y la escuela en particular como territorio de
posibilidad, asumiendo la perspectiva que la escuela puede torcer destinos que se nos
presentan como inevitables.

Contribucion al campo del estudio de las politicas y las instituciones educativas, brindando
los aportes desde la actividad docente, de investigacién y de extension universitaria.
Problematizacién de la idea de Conflicto como disfuncién para habilitar una perspectiva
que la considere en tanto oportunidad politica para la transformacioén e interpelacion de
lo instituido. Dicha categoria aparece como clave de lectura para interpretar como inter-
juegan los intereses, posiciones, diferencias, pertenencias y la relaciéon con la/el/le
otra/o/e, en cualquier estructura de relaciones. El conflicto es constitutivo de lo social y
lo educativo, es inherente a las relaciones sociales, forma parte de la vida institucional,
de las tramas relacionales en una realidad social que es altamente compleja, dinamica y
que se encuentra en permanente proceso de transformacion. Siguiendo esta linea de
pensamiento, el conflicto no es un obstaculo para el trabajo en la escuela, sino que forma
parte del mismo.

Consideracion de la Intervencién del Trabajo Social en la escuela en el marco de los
equipos interdisciplinarios como una construccién anclada en una perspectiva situada,
intersectorial y transversal con caracter pedagégico.

Sostenimiento del enfoque de Derechos e Interseccional. Dichos enfoques se constitu-
yen en irrenunciables para trabajar desde el sistema educativo y desde las practicas e
intervenciones del Trabajo Social en el mismo. Estos enfoques nos permiten interrogar
las practicas escolares, desnaturalizarlas, problematizarlas, desandarlas para avanzar,
en un sentido amplio, en la emancipacion de la experiencia social que siempre tiene una
traduccién en la institucion educativa. El género, la clase u orientaciéon sexual, como
otras categorias sociales, lejos de ser naturales o biolégicas, son construidas y estan
interrelacionadas en intersecciones multiples y simultdneas que hablan de su integrali-

dad y complejidad histérico-social.

Un desarrollo aparte, requiere, desde la formacidén como trabajadoras y trabajadores sociales,

y en el marco de una materia que se dicta en la Facultad de Trabajo Social, compartir algunas
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referencias vinculadas a la importancia que tiene para el sistema educativo contar con profesio-
nales de este campo disciplinar en la escuela.

Tomamos como caso para el analisis a la Provincia de Buenos Aires para avanzar en el
desarrollo de los contenidos propuestos en la materia, ya que es la Unica jurisdiccion que
cuenta en su estructura organizativa, con una Direccién como la de Psicologia Comunitaria
y Pedagogia Social'. La misma, se configura como uno de los espacios privilegiados para el
desarrollo de la practica profesional de trabajadoras y trabajadores sociales en el marco de
los Equipos de Orientacion Escolar, aunque, también puedan desarrollarse profesionalmente
en otros puestos de trabajo.

En el marco de la catedra proponemos dar cuenta, entre otros temas, del modo en que pen-
samos la intervencion sobre el conflicto social y sus manifestaciones en la escuela.

En el escenario escolar suelen presentarse situaciones que expresan la conflictividad social;
el Trabajo Social, como disciplina de las Ciencias Sociales, tiene mucho para aportar alli en
relacion a la comprensién, desnaturalizacion, problematizacién e intervencion en el campo de lo
social. Dichas situaciones, asumen distintas configuraciones: conflictos en las tramas relaciona-
les, condiciones de extrema vulnerabilidad psico- socio- afectiva, situaciones de vulneraciones
de derechos hacia Nifias, Nifios y Adolescentes?, entre otras. Mientras que algunas de esas
situaciones son habituales y ocurren asiduamente en las escuelas, otras denotan un caracter
extraordinario y en ocasiones, dan cuenta de gran complejidad y urgencia.

El conflicto —tal como venimos planteando— no es un obstaculo para el trabajo en la escuela,
sino que forma parte del mismo, como se menciond anteriormente.

Lo antes dicho, traducido al campo educativo, nos lleva a decir que las expresiones del con-
flicto social en la escuela también son una oportunidad para la transformacion y la interpelacion
de los instituidos.

Sostenemos que, si bien ciertas situaciones tienen expresion singular en sujetos determina-
dos, las mismas no hablan sélo de ellas/os/es, sino que mucho nos dicen respecto de sus comu-
nidades de pertenencia. Cada sujeto dice algo de su grupo de convivencia, de su grupo de refe-
rencia y de la sociedad en la que vive.

Desde el equipo de catedra sostenemos que es central compartir con las y los estudiantes
una mirada cuestionadora frente a la idea muchas veces naturalizada que entiende a la escuela
como un espacio donde no deberian manifestarse los conflictos. Desde nuestra perspectiva, ten-
sionamos la idea que los entiende como “expresiones particulares o casos individuales”, o fami-
liares ya que, como hemos expresado, no podemos dejar de considerar la dimension social-

comunitaria- institucional, como constitutivas de los modos en que se expresa la cuestién social

' Es una Direccidn que se crea en el afio 1949, cuenta con distintas estructuras territoriales (Inspectoras e inspectores
de Ensefianza, Equipos de Orientacion Escolar, Equipos Interdisciplinarios Distritales, Equipos de Inclusion e institucio-
nes propias, los Centros Educativos Complementarios -CEC-) y al dia de la fecha la integran mas de 19000 puestos de
trabajo sin contar a las plantas docentes de los CEC.

2 En adelante NNyA.
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en la escuela. Sostenemos, entonces, una matriz critica desde la que tendemos a problematizar
los procesos o las situaciones que suceden en el escenario escolar, entendiendo que no pueden
ser pensadas como naturales, ni a la escuela como un espacio cristalizado que es de un modo
y siempre fue asi.

Dicho de otro modo, las formas de produccion institucional estan atravesadas por lo histérico-
social por lo cual no pueden pensarse como universales ni atemporales.

La institucion escuela es, entre tantas cosas, un escenario de encuentro con otras/os,
con familias, con nifias/os, adolescentes, jovenes y adultas/os, cada quien igual al otro en tanto
sujeto de derecho a la educacién, pero al mismo tiempo tan singulares y diferentes.

El escenario es el lugar donde las escenas se producen. Pensar y analizar lo que sucede en
la escuela desde las escenas, posibilita hacer lecturas en clave de proceso, desde un enfoque
situacional y relacional, lo que da lugar a entender que las dindmicas de las instituciones, de los
grupos, los comportamientos de las personas, expresan y hablan de nuestras comunidades.

Lo antes dicho, se configura como encuadre que permite contextualizar y otorgarle sentido
y organizacion a lo que sucede y a lo que nos- sucede, trascendiendo, entonces, lecturas
que miren las situaciones como si estas fueran una fotografia, con lo que ello conlleva en
términos de deshistorizacién de los procesos que se pretenden analizar para poder, en cier-

tas ocasiones, intervenir.

Si se considera el caracter relacional, entonces, se puede dar cuenta que
las personas se vinculan a sociedades y a épocas determinadas donde las
biografias individuales estan imbricadas en las estructuras sociales y en los
tiempos histéricos. En otros términos, no es posible concebir la existencia
individual independientemente de la existencia social ni las trayectorias
educativas son escindibles de las trayectorias sociales de los individuos y

grupos (Kaplan, 2013, p.6).

Siguiendo esta linea de andlisis, es importante destacar el caracter también dinamico de todas
las formas de vinculacion. Los espacios de poder y la asimetria de fuerzas, que suelen constituir
uno de los escenarios donde se despliegan ciertas situaciones de conflicto, también pueden re-
vertirse o modificarse al tiempo que varien las condiciones de contexto.

Reafirmamos, entonces, la importancia de considerar la lectura de las situaciones desde esta
idea de escenario escolar ampliado, ya que la misma da cuenta del sostenimiento de miradas y
analisis en clave de proceso, que reconocen las condiciones historicas y sociales y que, en mu-
chas ocasiones, no tienen que ver con lo que produce la propia institucion.

Otra de las perspectivas que sostenemos en el marco de la catedra es la de la construccion

y sostenimiento desde las instituciones educativas de politicas integrales de cuidado.

El concepto de politicas de cuidado surge ligado a la equidad, la participacion,
la igualdad y a la democracia. De hecho, comienza a tomar fuerza cuando los

feminismos de los afios setenta visibilizaron el cuidado como eje de analisis en
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el campo de las ciencias sociales, dando cuenta de como histéricamente el
mismo fue una responsabilidad de las mujeres en el ambito privado, emitién-

dose la responsabilidad de los varones y el Estado (Bracchi, 2017).

Situamos la relevancia que el Trabajo Social tiene -en el marco del trabajo institucional y en
la particularidad de la intervencion como integrantes del Equipo Interdisciplinario que lo contiene-
para aportar a la construccién de una mirada de cuidado transversalizada por el enfoque de
derechos e interseccional. Sostener una mirada de cuidado, implica una forma de pensar las
relaciones humanas que, para el caso de las escuelas, se configura como marco para construir
relaciones pedagdégicas basadas en la preocupacion (y ocupacion) por la/el otra/o. Esto adquiere
una gran significatividad para definir y desplegar practicas de ensefianza y acompafar procesos
de aprendizaje, generar y sostener las condiciones necesarias para que todas/os puedan habitar
las instituciones educativas y para desarrollar politicas de anticipacion e intervenciones en el
marco de las situaciones de conflicto y/o de vulneracién de derechos.

Sostener una mirada de cuidado, también esta en relacién a reconocer que, en ciertas oca-
siones, la escuela “sola” no puede ni debe, por lo que es fundamental disefiar estrategias de
intervencién en el marco del principio de corresponsabilidad que instala el Sistema de Promocién
y Proteccion de Derechos de Nifias/os y Adolescentes.

La corresponsabilidad alude a que cada sector, conforme a su competencia, sera responsable
de la promocién y proteccion del derecho que debe promover o proteger, al mismo tiempo que

para su restitucion debe estar en relacién con los demas actores sociales.

En un escenario de corresponsabilidad y gestion compartida cada actor
presenta responsabilidades que le competen especificamente y se comple-
mentan con las de los demés. El principio de corresponsabilidad pretende
sustituir la practica de la “derivacion” de casos entre instituciones para pro-
pender a la interdependencia entre las mismas con el objeto de promover,
proteger y restituir derechos en forma integral. (Comision Provincial para la
Prevencion y Erradicacidon del Trabajo Infantil de la Provincia de Buenos
Aires y UNICEF, 2012, p. 113)

Las competencias y responsabilidades de los diferentes actores deben amalgamarse en es-
trategias integrales, concertadas por los mismos para evitar la intervencidn fragmentada y lograr
un impacto real sobre el problema.

Intervenir en las situaciones de conflicto y/o de vulneracién de derechos requiere, en principio,
reconocer la particularidad que asume dicha intervencion en el escenario escolar. No se trata de
acciones desplegadas por equipos que integran los Centros de Atencién Primaria de la Salud,
por los Servicios Locales de Promocion y Proteccidon de Derechos, los Juzgados de Familia, el
Hospital o una Organizacion de la Sociedad Civil, mas alla que desde el enfoque que se viene

sosteniendo se articule de manera corresponsable (en las situaciones que asi lo requieran) con
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otras instituciones. Se trata de intervenciones que portan una marca singular y es la impronta
pedagégica que las mismas deben considerar.

Esto quiere decir que el enfoque integral que se sostiene, incluye distintas dimensiones para
el trabajo: intervenciones en la singularidad, aulicas, institucionales y comunitarias, pero esas
situaciones, que en ciertas ocasiones configuran la expresién de un problema social, de un con-
flicto, de vulneraciones de derechos, deben poder ser objetivadas para que, en el marco de un
trabajo pedagogico, puedan ser trabajadas desde el despliegue de procesos de problematizacion
y reflexion. Esto quiere decir que, para el caso de las instituciones educativas, la intervencion del
Trabajo Social como integrante de un Equipo Interdisciplinario, debe incluir esa dimension de
trabajo: pasada la urgencia que en ciertas ocasiones las situaciones conllevan, se convierte en
imperativo que las mismas sean abordadas como contenidos a ser ensefiados y aprendidos.

A través de estos ejes y desde las consideraciones presentadas, pretendemos aportar ele-
mentos tedrico-metodoldgicos y también de caracter instrumental que promuevan una mirada
critica respecto de las practicas docentes que despliega el Trabajo Social en el sistema educa-
tivo. Esto implica la recuperacion de los saberes previos en el marco de procesos de reflexion y
elucidacién que reconozcan al estudiante como sujeto cognoscente. Consideramos al trabaja-
dor/ale social, como intelectual que comprende la profesién como una praxis que lo ubica en
relacién directa con los sujetos en situaciones particulares que lo obligan a tomar posiciones. Es
decir, se pretende que tomen en cuenta las posibilidades concretas e histéricas de intervencion,
que puedan realizar rupturas con la légica fragmentaria para pensar en lineas de intervencion
que potencien los derechos y la autonomia de los sujetos. Es una construccidén que se pone en
juego en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, situando a las y los estudiantes como sujetos

politico-cognoscentes que participan del mismo.

Palabras de cierre

Esta asignatura es una de las vias posibles de entrada que las/los/les estudiantes tienen para
abordar el conocimiento sistematico del fendmeno educativo desde un enfoque socioeducativo
y pedagdgico. Para ello, ponemos a disposicion herramientas para la comprension del campo de
las politicas educativas y su traduccién en las instituciones educativas, contribuyendo a propiciar
procesos reflexivos que rompan con la ilusidon del saber basado en las experiencias personales
ancladas en la trayectoria educativa de cada persona.

La propia biografia educativa en este caso —y mas tarde la experiencia profesional- no cons-
tituyen prenociones, pero si requieren de una reflexion sistematica para comprender las logicas
y los procesos que subyacen a estas experiencias.

De este modo, el marco de la asignatura propone revisar lo aprendido hasta el momento para
recuperar el conocimiento y las experiencias previas, con el propésito de profundizar los analisis
acerca de la profesion y potenciar las capacidades problematizadoras, de produccion teérica y

practica en la especificidad del campo educativo.
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CAPITULO 2

La identidad docente de las profesoras

y los profesores en Trabajo Social
Matias Causa, Daniela Torillo, Lucia Martinez

y Florencia Amieva

Introduccion

En este trabajo sostenemos que es preciso asumir el desafio y transitar la oportunidad de

conformar una identidad docente del Trabajo Social. Nos referimos a la importancia que su-
pone contribuir a este propdsito en tanto eje articulador de la formacion de quienes se estan
formando como profesoras y profesores de Trabajo Social, es decir, de quienes asumiran
prontamente la tarea de ensefar. Nuestro objetivo es ofrecer algunos aportes conceptuales
que nutran ese proceso de construccion identitaria docente. Aportes que se articulan con el
propio quehacer en tanto equipo de catedra de la asignatura Fundamentos de la Educacion
del Profesorado en Trabajo Social de la Facultad de Trabajo Social (de aqui en méas FTS) de
la Universidad Nacional de La Plata.
Sabemos que el territorio para desplegar este desafio y aprovechar las oportunidades no es
yermo. Por un lado, partimos de reconocer valiosos antecedentes conceptuales y metodologicos
que relacionan los procesos de intervencion del Trabajo Social con la educacion. Advertimos un
mayor desarrollo en cuanto al quehacer del Trabajo Social en las instituciones escolares en tanto
profesionales integrantes de los actualmente denominados Equipos de Orientacién Escolar. Este
trabajo que se ejerce junto a profesionales de otras areas y disciplinas, es el que primeramente
se presenta cuando pensamos en relacion con el Trabajo Social en las instituciones escolares.
Por el otro lado, acordamos con Himm (2013) quien ha sefialado que a pesar de ser el ambito
de la educacion formal una gran referencia profesional y laboral, la produccion escrita sobre la
especificidad del Trabajo Social y los Equipos de Orientacién Escolar es sumamente escasa y
de bajo alcance territorial. Ahora bien, en cuanto al desemperfio del Trabajo Social circunscrito a
la tarea de ensenar, al trabajo docente que asumen las profesoras y profesores frente a un grupo
de estudiantes y en la elaboracidon de la identidad docente que ese desempefio trae aparejado,
las referencias son nulas o cuanto menos mas escasas aun.

En funcién de lo antedicho, a continuacion, nos proponemos realizar un breve analisis

acerca del concepto de identidad, su articulacion con la docencia y de su relevancia en el
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contexto de la asignatura Fundamentos de la Educacion de la carrera del Profesorado en
Trabajo Social de la FTS-UNLP.

Fundamentos de la Educacion en el Profesorado
en Trabajo Social de la FTS-UNLP

La asignatura “Fundamentos de la Educacion” de la que formamos parte se enmarca dentro
del plan de estudios del Profesorado en Trabajo Social (Resolucién Ministerial N°1247/18) como
parte de los espacios curriculares denominados “de formacién pedagdgica”. Es un espacio curri-
cular destinado a iniciar la formacién pedagdgica de las y los estudiantes del Profesorado en
Trabajo Social. Sin embargo, la materia parte de reconocer los saberes que disponen las y los
estudiantes en virtud de su trayecto por la Licenciatura en Trabajo Social. Incluso no es infre-
cuente que la cursen estudiantes que ya han completado la licenciatura.

Asi, Fundamentos de la Educacién se estructura en proyeccién a avanzar en la constituciéon
de una identidad docente que suponga la elaboracién de posiciones, analisis y razonamientos
personales acerca de la educacién, que reconozcan explicitamente los modelos sociales inhe-
rentes en cada eleccion, a profundizar el debate tedrico sobre la educacién y sus fundamentos y
a examinar las posibilidades pedagdgicas, politicas, éticas y sociales que las practicas educati-
vas pueden asumir.

Dado que esta asignatura no se encuadra en un enfoque disciplinario, sino en la construccion
de un tipo de abordaje, un enfoque que procura capturar la complejidad pluridimensional de la
educacion, abreva en el conjunto de las ciencias sociales que aportan a la comprension de la
educacion. A su vez, en la mayor parte de los estudios sobre la practica en la formacion de las
trabajadoras y los trabajadores sociales se plantea como importante la contribucién en la forma-
cion de los sujetos en una ciudadania critica; en esa intencién se postula su papel como docen-
tes. Ciertamente, la tarea educativa es una accion politica, histérica y cultural que reconoce en
las notas de la cuestidn social uno de sus temas de debate de mayor centralidad.

Asimismo, es conveniente destacar que el campo educativo es un espacio ocupacional que
requiere permanentemente de trabajadoras y trabajadores sociales que, en muchos casos, tie-
nen sus primeras experiencias profesionales desempefandose en educacion. Al respecto, in-
teresa tensionar determinados lugares instituidos respecto de las trabajadoras y los trabajadores
sociales en educacion (que, en algunas ocasiones, reproducen estereotipos y prejuicios respecto
de su quehacer profesional en el campo educativo) y avanzar en una nueva dimension estructu-
rante: la conformacién de una identidad docente, es decir, la de profesoras y profesores en Tra-
bajo Social. Actualmente, el derrotero del campo del Trabajo Social ya nos ofrece un terreno fértil
para este propodsito, verbigracia, desde los horizontes de la formacion del Plan de Estudios vi-
gente en la Licenciatura en Trabajo Social se reconoce que lejos de abocarse solo a tareas de

relevamiento familiar de las y los estudiantes y de entrega de kits escolares, las trabajadoras y
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los trabajadores sociales participan activamente de los proceso de analisis, elaboracion, imple-
mentacion y evaluacién de politicas, programas y acciones educativas.

Atender a la formacion pedagdgica de las profesoras y los profesores que van a desem-
pefiarse en las instituciones escolares ensefiando a nifias, nifos, adolescentes, jovenes y
personas adultas nos conduce entonces a considerar el caracter explicativo de los funda-
mentos de la educacion, pero sobre todo su potencial como orientador del trabajo docente y

de las practicas educativas.

Procesos de intervencién y antecedentes del Trabajo Social

en el campo educativo

En general, los trabajos existentes identifican en el Trabajo Social un caracter educativo, una
dimension o funcion especificamente educativa en el quehacer profesional (Argumedo, 2001).
Esta dimensién educativa se expresa en la tarea de orientacion a los sectores sociales con los
cuales el Trabajo Social mayormente se vincula para acercar las formas de uso de los bienes y
servicios que se le ofrecen a través de las politicas sociales y sobre la forma de demandar aquello
que no se les concede. Para Oliva (2007), el Trabajo Social involucra tres funciones interactuan-
tes: asistencia, gestion y educacion; esta ultima puede asumir una finalidad conservadora y de
reproducciéon, adaptando a las personas al orden establecido, o bien orientarse hacia procesos
de emancipacion social e individual en los que las personas asumen un papel activo participando
en los procesos de cambio social.

Sin embargo, Argumedo (2001) no acuerda con el concepto de dimensién aplicado a la arti-
culacién entre la practica profesional del Trabajo Social y sus acciones educativas. Aceptar esta
idea traeria aparejado afirmar que la educacién puede llegar a ser una accion no intencional, un
acontecimiento que termina anulando la dimensién ético politica que es lo que para este autor
define cualquier acciéon humana y asi educativa.

Argumedo (2001) propone entender la accién educativa como un recurso, una practica espe-
cifica a la que el Trabajo Social puede acudir si lo considera necesario en sus intervenciones,
pero esta inclusién es una opcion, si sucede y como dependera de sus expectativas y se enmarca
en un proyecto que envuelve opciones tedricas, politicas y orientaciones operacionales relativas
a procedimientos e instrumentos.

Con todo, siguiendo a Amilibia (2017), en la produccion tedrica de nuestra region se iden-
tifica una vasta bibliografia sobre Trabajo Social y educacién, pero estos trabajos no abordan
de manera especifica la relacién entre el campo profesional-disciplinar del Trabajo Social y
las instituciones escolares. Los autores Argumedo y Asprella (2008) plantean que la especi-
ficidad del Trabajo Social en las escuelas se manifiesta en el analisis de las expresiones de

la cuestiodn social en las comunidades educativas y los abordajes que reconocen los espacios
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y las interacciones posibles de las/os profesionales para introducir transformaciones en las
dindmicas y practicas institucionales.

Asi, podemos advertir un mayor desarrollo en cuanto al quehacer del Trabajo Social en
las instituciones escolares en tanto profesionales integrantes de los denominados Equipos
de Orientacion Escolar. Inclusive, apunta Amilibia (2017), suele presentarse en la practica
una suerte de division de tareas al interior de los equipos interdisciplinarios en la que aparece
el imaginario de control social asociado al Trabajo Social (Lofiego, 2011). Siguiendo a Ave-
llaneda (2012), desde este desempeio se espera que las y los profesionales del Trabajo
Social establezcan fundamentalmente las vinculaciones entre las escuelas y las comunida-
des, desplazandose por los barrios, las escuelas y los distritos o localidades, pudiendo even-
tualmente ser convocadas o convocados por las instancias politico-administrativas centrales

y participando en redes y/o espacios interinstitucionales.

De qué hablamos cuando hablamos de identidad

Al referirnos a la conformacién de una identidad docente nos estamos refiriendo a la cons-
truccion de la base conceptual, ético-politica y metodoldgica necesaria para ensefiar y a la cons-
truccion de un repertorio de formas docentes apropiadas para las situaciones de ensefanza que
una profesora o un profesor debe enfrentar (Pogré, 2012).

Por supuesto que reconocemos que la identidad, y en este caso la identidad docente, no es
punto de partida sino un punto de llegada, que se va construyendo, moldeando, perfilando desde
el momento mismo en que una o un estudiante o graduada o graduado de la Licenciatura en
Trabajo Social se representa como profesora o profesor y opta por inscribirse a la carrera del
Profesorado en Trabajo Social.

Siguiendo a Stuart Hall, las identidades nunca estan unificadas y, en los ultimos tiempos mo-
dernos, progresivamente fragmentadas y fracturadas; nunca singulares sino construidas multi-
plemente a través de diferentes discursos, practicas y posiciones, frecuentemente entrecruzadas
y antagonicas (Hall, 2000).

Entendida de este modo no esencialista, la identidad no supone un atributo fijo e inamovible
ni se enraiza a un evento fundante y estable. En otros términos, la identidad docente a la cual
pretendemos contribuir entiende que trabajamos con estudiantes que se forman como profesoras
y profesores no como resultado de una “voz interior” que les es innata, ni de un proceso de
“evolucion natural” de sus biografias, sino que lo hacen como resultado de complejas dindmicas
y procesos de identificacion que se dan en contextos de interaccion con las y los demas e invo-
lucran sus propias trayectorias y biografias personales y sociales afectadas por luchas y conflic-
tos, y cuyo resultado no esta predeterminado ni puede darse por sentado (Southwell, 2015).

En ese proceso de conformacion de las identidades, aquellos discursos, practicas y posicio-

nes a los que alude Hall (2000) nos configuran, nos moldean, pero también y en tanto sujetos,
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podemos posicionarnos de manera activa ante ellos, de modo tal de evitar que nos configuren
como mandatos inapelables.

Asi las cosas, la identidad tiene un caracter temporal y espacial dado que tanto los procesos
sociales e histéricos mas amplios, los acontecimientos singulares vividos como los espacios por
los que transitaron las personas, inciden en laimagen que tienen de si mismas (Vasilachis, 2003).
A continuacion, analizaremos brevemente las implicancias de estas coordenadas conceptuales

en la especificidad del asunto que nos convoca, esto es, la identidad docente.

Acerca de la especificidad de la identidad docente

Del planteo anterior, aunque escueto dada la alta complejidad de un concepto que ha sido
estudiado desde diversas perspectivas tedricas enfatizando sus multiples dimensiones (perso-
nales, sociales, culturales, profesionales, etc.), se puede comprender que la conformacién de la
identidad docente no se localiza solamente en las coordenadas temporales y espaciales en las
que se inscribe la formacion sistematica en el profesorado, pero esto no anula que se trate de un
proceso que acontece en el ir y venir de las experiencias individuales y colectivas y en donde
resultan relevantes las practicas de la ensefianza y de la formacién que desplegamos con las
futuras profesoras y los futuros profesores (Elias, 2011).

Nos interesa entonces la pregunta por la forma en que las y los estudiantes del Profesorado
en Trabajo Social se piensan a si mismas y a si mismos como docentes. Como dijimos, la iden-
tidad docente no es punto de llegada, no es algo que se obtiene de una vez y para siempre, ni
con la posesion de una certificacion institucional. En cambio, si reconocemos que es una cons-
truccién dinamica, activa y continua; concomitantemente individual y social, y un producto mas o
menos estable y evolutivo de un proceso de socializacion biografico y relacional situado en es-
cenarios particulares, cobran especial relevancia los procesos de formacion. En este sentido,
como docentes del Profesorado en Trabajo Social tenemos la responsabilidad de coadyuvar con
una formacién universitaria que cumpla un papel estratégico en la transiciéon de una identidad no
solo de estudiantes, sino también de trabajadoras y trabajadores sociales que intervienen en el
campo educativo, hacia la conformacién de una identidad como profesoras y profesores.

Se trata, en pocas palabras, de la respuesta a la pregunta ; Qué significa ser una o un do-
cente? La identidad docente involucra un conjunto amplio de significados y representaciones que
son, a la vez, descriptivas, normativas y evaluativas en relacion con los modos en que las profe-
soras Yy los profesores conciben los diferentes aspectos de su tarea (Elias, 2011). Esos significa-
dos y representaciones se vinculan con el campo de la actividad docente, con lo cual existe una
dimension comun y compartida por el conjunto de las y los docentes.

Pero la construccién de la identidad docente también es un proceso singular, especifico a
cada docente, anclado en su biografia y sus multiples inscripciones sociales. En sintesis, la con-
formacion de la identidad docente es un proceso relacional (Cattonar, 2001; 2007) que involucra

una relacién personal pero también con las y los demas, de identificacion y diferenciacion, que
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es construida en la trama de las relaciones y experiencias sociales con las otras y los otros con
que las y los docentes interactian cotidianamente (estudiantes, familias, equipos directivos, co-
legas y la comunidad educativa en sentido amplio).

¢Hacia qué identidad profesional docente de las profesoras

y los profesores en trabajo social?

La identidad profesional docente por la que abogamos aspira a que las profesoras y los pro-
fesores en trabajo social puedan desempefiarse favoreciendo los procesos de cambio y poten-
ciando las fortalezas de las personas y grupos que conforman una institucion educativa. Por ello,
promover la igualdad de oportunidades educativas, no reproducir las situaciones de desigualdad
educativa que provocan la vulneracion de derechos, convertir la diversidad sociocultural en una
ventaja pedagdgica, hallar las formas de trabajo pedagégico donde las desigualdades no signifi-
quen desventajas para algunas y algunos y ventajas para otras y otros -donde no signifique que
las y los que poseen ciertos saberes u ocupan tal estrato social reciben cierta ensefianza dife-
rente de la que reciben otras y otros-; se constituyen en una serie de oportunidades y desafios
histéricos para las profesoras y los profesores en Trabajo Social. Como dijimos, el terreno que
oficia de punto de partida de la formacién pedagégica no esta desierto. No lo esta para el campo
disciplinar-profesional del Trabajo Social en general ni para la formacion disciplinar especifica y
de base que portan las y los estudiantes y las graduadas y los graduados de la Licenciatura en
Trabajo Social que optan por el Profesorado.

La formacioén a la que pretendemos comenzar a contribuir en Fundamentos de la Educacion
puede ofrecer multiples y enriquecedoras oportunidades para trabajar sobre las dimensiones
tanto racionales como emocionales y afectivas de la identidad docente. Este propdsito supone la
conformacion de una identidad docente capaz tanto de analizar y explicar criticamente la realidad
socioeducativa como de ampliar los margenes de posibilidad (Elias, 2011), asumiendo la capa-
cidad de pensar y actuar para que la mencionada realidad socioeducativa pueda ser de otra
manera, es decir, de una manera mas ajustada a lo que deseariamos que sea conforme a los
pilares irrenunciables que estructuran el campo del Trabajo Social: |a justicia social, los derechos

humanos, la ciudadania y la forma de vida democratica, la diversidad y la igualdad, etc.

Efectivamente, hacerse profesor es invertir en el futuro, ya que significa traba-
jar todos los dias en los aprendizajes. Habria que tener muy mala predisposi-
cion para no esperar nada del futuro cuando, precisamente, nuestro trabajo
consiste en convencer a nuestros alumnos, contra toda fatalidad, de que un
futuro diferente es posible. Un futuro en el cual, gracias a que habra conseguido
aprender, podra comprenderse mejor y comprender el mundo, y asi asumir,

prolongar y subvertir su propia historia (Meirieu, 2006, p.121).
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Recuperando esta frase de Merieu diriamos que, en parte, nuestro trabajo consiste en ofrecer
razones fundadas a las y los estudiantes de que, contra toda fatalidad, un futuro diferente es
posible y para ello como profesoras y profesores buscamos habilitar ese “algo” que otorgue sen-
tido al acto de ensefar, a esa suerte de dimension “oculta” de la identidad docente de la que
habla el pedagogo francés, esa especie de vibracién particular de la que son portadores las
maestras y los maestros y que no se puede reducir a la lista de “competencias” necesarias para
ensefiar (2006).

Asi, conforme al enfoque pedagdgico que asumimos en la catedra irrumpe la ineludible res-
ponsabilidad de construir modos de trabajo pedagdgico y de acompafiamiento a quienes comien-
zan a formarse como profesoras y profesores, especialmente en el complejo y cambiante esce-
nario social e institucional actual. El ejercicio del trabajo docente hoy plantea renovados desafios
que exigen resignificar y actualizar los conocimientos y saberes construidos, una tarea que es
compleja y que no debe enfrentarse en soledad.

Por eso es que perseguimos que las identidades docentes que contribuimos a conformar se
animen a ensayar respuestas pedagdgicas innovadoras, a dar los primeros pasos en el trabajo
de ensefar y a coadyuvar en la transformacién de las y los estudiantes con las y los que les
toque trabajar. Reconociendo la dimension institucional de la ensefanza (Terigi, 2013) sabemos
que el desafio no es individual, no se trata de voluntarismos ni de heroismos, sino de construir
las mejores condiciones de trabajo colectivo para la transmision de los saberes de las culturas.
La identidad docente por la que abogamos se nutre, ademas de la formacién especifica y profe-
sional, de una percepcién afinada, capaz de advertir pequefos gestos y situaciones y de una
sensibilidad que se expresa en la tarea de educar para una sociedad mas justa, igualitaria, hu-

manista y profundamente democratica.

Palabras de cierre

Como propésito especifico de la catedra Fundamentos de la Educaciéon nos interesa en
particular coadyuvar desde la propuesta a un aporte centrado en las contribuciones sinérgi-
cas y virtuosas que tanto la reflexion pedagdgica como el campo del Trabajo Social pueden
aproximar para la conformaciéon de una identidad docente de las profesoras y los profesores
en trabajo social.

Buscamos que la materia se comprometa a partir del plan de estudios en una formacion inte-
gral, teniendo a las practicas de ensefianza como el espacio valido para la problematizacion de
la mencionada identidad docente y para la puesta en marcha de las acciones educativas que de
manera paulatina iran disefiando las y los estudiantes del Pofesorado.

Reconocemos que la tarea de ensefar en los distintos niveles, modalidades y dmbitos del

sistema educativo en que podran desempefiarse las profesoras y los profesores en trabajo social
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se constituye en un escenario privilegiado para promover saberes y practicas que propicien el
derecho educativo, la participacion, la construccion de lazos sociales y saberes significativos.
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CAPITULO 3
Reflexiones sobre las practicas educativas
en perspectiva de inclusion

Mariangeles Calvo, Ana Carolina Saenz

y Liliana Edith Urrutia

Introduccion

El presente capitulo busca reflexionar sobre la categoria de inclusién educativa considerando
el modo en que se construyen las practicas pedagodgicas y el lugar preponderante que estas
asumen en la configuracién de subjetividades. Para abordar estas dimensiones de analisis, se
parte del enfoque tedrico abordado en la propuesta pedagdgica de la Catedra Practicas Educa-
tivas en Perspectiva de Inclusion perteneciente a la carrera de Profesorado en Trabajo Social de
la Facultad de Trabajo Social (UNLP). Asimismo, de los recorridos que hemos realizado como
investigadoras, docentes y extensionistas.

Se pretende interpelar la inclusion educativa, considerando a ésta una nocioén polisémica,
dinamica y compleja (Ocampo, 2014). Teniendo en cuenta las transformaciones que se presen-
tan en la reorientacion de politicas socioeducativas inclusivas en diversos escenarios, partiendo
de un pensar situado y problematizando a la inclusion a partir de las multiples existencias y mo-
dos diversos de experimentarla.

Se consideran los aportes de autores que, desde distintas disciplinas, proveen elementos
para una reflexién epistémica, politica y pedagdgica de la inclusién. Buscando poner en tensién
la demanda de trabajar en la “inclusién de la diversidad” en la escuela, cuestion que subyace en
los marcos regulatorios del sistema educativo y en los discursos de sus agentes. La preocupacién
se centra en partir de aquellos decires y practicas que operan en la puesta en acto de las politicas
de inclusion socio educativa frente a la pregunta sobre qué se considera incluir y atender a las
diversidades en el ambito escolar.

Como sostiene Carlos Skliar (2013) no hay nada que no sea una percepcién del cuerpo,
es el cuerpo el lugar de las batallas entre lo normal y lo anormal, la belleza y la fealdad. Hay
una mirada que antecede a la palabra en las practicas educativas, una mirada que echa a
correr el vicio de decir lo que caracteriza al sujeto “de la inclusién” sin siquiera haberlo escu-
chado, asignandose un diagnodstico, una etiqueta que, como sostiene el autor, opera como
marca clasificatoria.
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La pregunta sobre lo que acontece en la trama relacional de la inclusiéon educativa y en el
encuentro con otros/as deja correr prejuicios, miedos, incomodidades y rituales del cuerpo que
hacen que algunas veces se piense a la diversidad desde una total alteridad (Skliar, 2013). Alli,
la propuesta de la Pedagogia de las diferencias permite develar en la practica educativa, la ob-
sesion por definir per se lo que puede esperarse de los y las estudiantes condicionando y prefi-
jando de antemano su trayectoria educativa.

El capitulo se divide en cuatro apartados. En el primero se plantea el necesario debate epis-
témico y politico del enfoque inclusivo desde una mirada ampliada de la inclusién educativa sin
acortar la misma a la Educacion Especial, sino entendiéndola en continua relacién con la estruc-
tura social y la multiplicidad de desigualdades que experimentan los sujetos en intersecciones
de género, clase social, etnia, entre otras.

En el segundo apartado, se aborda la nocién de diversidad como fortaleza pedagdgica revi-
sitando dicha nocién en tension con las diferencias. Desde los aportes de la Pedagogia de las
diferencias, se busca desentrafiar aquello que acontece en el encuentro con ese otro de la diver-
sidad, a quien se lo clasifica desde una total alteridad sostenida en discursos técnicos y juridicos,
que generan lo inverso a la inclusién de las diversidades; encasillando a los sujetos en grupos
con caracteristicas especificas, asignandoles atributos de pobres, incapaces, quienes necesitan
atencién especial y/o asistencia.

En el tercer apartado compartimos algunas reflexiones en torno al modo en que en la trama
educativa operan inclusiones excluyentes (Bayon, 2015. Krichesky, 2016) e inclusiones desfavo-
rables (Reygadas, 2006) que condicionan las trayectorias educativas y con ello los modos de
experimentar la permanencia, egreso y acceso efectivo al derecho a la educacion.

En el cuarto apartado, a modo de propuesta se retoman los aportes de las pedagogias criticas
y del enfoque descolonial para revisar las practicas educativas en perspectiva de inclusion, desde
la apuesta por descolonizar la educacion volviendo a la propia practica a los fines de interpelar
I6gicas opresivas y deshumanizantes en el acto educativo.

A modo de cierre habilitamos una serie de interrogantes y posibles lineas de indagacion fu-
tura, sin certezas ni protocolos de intervencion sino, como sostiene Carlos Skliar (2022), desde
una invitacion a dejar de preguntarnos qué pasa con la inclusion para preocuparnos por lo que
nos pasa por y en el cuerpo, en la dimension vincular e intersubjetiva en las tramas del encuentro
con otros. Desde alli, observamos modos de resistencias y nuevos repertorios de practicas que
se tejen en el cotidiano y que desde el poder del nombramiento y miramiento pueden cambiar

cursos de vida y con ello disputar la inclusion educativa vinculada a la justicia social.

El debate epistémico de la inclusién educativa

Aldo Ocampo (2014) propone una revision de las practicas pedagoégicas a partir del necesario

debate epistémico y politico sobre aquello que conocemos como el enfoque de la educacion
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inclusiva (en adelante El). Para el autor, la EI ha comenzado siendo un hibrido al interior de las
ciencias sociales, al presentarse con escaso estatus epistemoldgico y reflexion tedrica, es decir,
sin objeto alguno.

En este sentido, partir de una reflexion epistemoldgica y politica es una via para poder gestar
nuevas propuestas pedagdgicas en pos de la justicia social. Desde alli, podemos entender a la
El desde su caracter dinamico, complejo y polisémico (Ocampo, 2014) considerando que en
dicho enfoque convergen distintas miradas.

Este enfoque debe ser leido, por tanto, en términos histéricos, considerando los modos en
que se ha ido reconfigurando a lo largo de la historia. Este, presenta sus origenes en la década
del 50 en Europa, vinculado a la Educacién Especial, es decir, a la educacion destinada a las
personas con discapacidad. Sin embargo, a partir del Siglo XXI el lema de la Escuela para todos
y todas, imprime un giro relevante, trayendo a discusion la apuesta de la educacion como espacio
de lo comun. En esta tensién controversial entre una inclusion acotada a la Escuela Especial y
una educacion inclusiva fundamentada en la defensa y conquista de una Escuela para todos y
todas, se generan algunos obstaculos epistémicos y politicos.

En principio se producen modos de mirar a la inclusién acotando la misma a la idea de “incluir
a” o “incluir en” poniendo el foco en un sujeto a quien se le niega la posibilidad o el derecho de
existir en total completud, al negarse su existencia desde el momento en que se le dice que por
portar ciertas caracteristicas es necesario incluirlo en la escuela (u otro formato de estudios) de
un modo diferente que al resto. Esto, no solo resulta en etiquetamientos y estigmas referidos a
alumno pobre, discapacitado, etc., sino que también define per se que ese sujeto necesita “cierta
atencién especial” a diferencia del conjunto.

La propuesta de Aldo Ocampo (2014) es, por tanto, no pensar a la EI como sinénimo de
Educacién Especial acotandola a ciertas disciplinas o dispositivos de atencién, sino entenderla
desde su anclaje epistémico, dinamico, histérico y politico. Esto quiere decir, que no podemos
entender, interpelar o arribar a la pretendida inclusién, si primeramente no nos preguntamos de
qué estamos hablando cuando nos referimos a una intervencién inclusiva en educacion.

En este sentido, la expansién de la obligatoriedad en el nivel secundario en nuestro pais, trae
una serie de discusiones y tensiones. En este contexto, la conquista de marcos legales que par-
ten de un enfoque integral de la Educacién de la mano de la ley nacional y provincial de Educa-
cion y de las leyes de Promocién y Proteccion de derechos de NNAyJ, sienta las bases para
comenzar a gestionar una serie de politicas de inclusién socio educativa. Entre estas pueden
identificarse aquellas que se colocan como principal objetivo garantizar el acceso, la permanen-
cia y el egreso de jovenes en el nivel secundario. Podemos reconocer ademas la creacion de
programas, proyectos y dispositivos con fuerte anclaje territorial y comunitario, preocupados por
el acompafamiento a trayectorias educativas signadas por una fuerte acumulacion de desven-
tajas y desigualdades (Calvo, 2023)

El ideal de incluir a todos y todas y los desafios que esto demanda en contextos de creciente
desigualdad, requiere una revision de la puesta en acto de estas politicas de inclusion. En este

sentido, consideramos necesario resignificar las practicas educativas y los discursos que se
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tienen en el marco de estas, preguntandonos sobre el lugar que asumen las experiencias y las
existencias, es decir, los modos singulares de hacer cuerpo la inclusion educativa por parte de
distintos grupos sociales. Por ello, desde esta perspectiva se plantea “la necesidad de problema-
tizar un nuevo campo de la ensefianza a partir de marcos de referencia que consideren al sujeto,
a sus contextos y a la funcionalidad de los saberes culturales con los que tendra que interactuar”
(Ocampo, 2014, p. 12)

Pensar por tanto al sujeto en derecho (Ocampo, 2014) potencia el reconocimiento de sus posi-

bilidades/potencialidades, centrandonos en lo que trae consigo en su propia matriz de aprendizaje:

Ese modelo o matriz, es una organizacion personal y social. De ese modelo
interno o matriz —construido en experiencia de interaccion y aprendizaje en
procesos comunicacionales- resulta que los hechos de la realidad, multiples y
heterogéneos sean: registrados, percibidos, seleccionados, articulados e inter-

pretados de una determinada forma por el sujeto. (Quiroga, 1991, p. 35)

Reconocer al sujeto como posibilidad y en derechos es distinto a pensarlo desde la falta, la
carencia o la necesidad de atencidn especial. El sujeto en marcos regulatorios es nombrado, en
algunos casos, desde la alteridad y una fuerte I6gica binaria de hombre/ mujer, homo/ hetero,
blanco/ negro, estas aspiraciones modernas que tienen como referente aspiracional al hombre
moderno occidental, blanco, burgués, heterosexual y autosuficiente, contindan vigentes inclusive
en la puesta en acto de politicas inclusivas.

Frente a la preocupacion por incluir a las diversidades en la escuela, el problema es que
muchas veces se piensa esa diversidad —y con ello las intervenciones sobre la misma- a partir
de un sistema de diferenciacién sustentado en ese referente aspiracional moderno occidental,
remarcando diferencias desde un lugar negativo y peyorativo, siendo “los/las diferentes” a quie-
nes se fija patrones de conducta desde la falta y la carencia.

Como refiere Carlos Skliar:

La diferencia esta ahi: entre, no ‘en’ — en una cosa, en un fenémeno, en un
concepto, en un sujeto particular —. La traduccién que traiciona el sentido rela-
cional de la diferencia a un sujeto definido como diferente puede ser llamada
de diferencialismo (Skliar, 2013, p.40)

Podemos decir entonces, que no existe, por tanto, un curriculum escolar que incluya a la
diversidad desde la pluralidad, en tanto, quienes quedan por fuera del patrén establecido como
“sujeto esperado”, son mirados/as y nombrados/as desde la alteridad que les dice incluirlos en
su calidad de “diferentes” y deficitarios, con conductas a modificar, con algo que corregir. Frente
a esto nos preguntamos ¢como hacen cuerpo la inclusion educativa y la experiencia de la edu-
cacion jovenes, nifos/as y viejos/as?

En este sentido, Carina Kaplan (2006) provee interesantes reflexiones para revisitar los mo-

dos en que se construye la practica educativa en la trama de lo relacional y la incidencia que esto
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tiene en la configuracion de las subjetividades de estudiantes. Para la autora, los veredictos es-
colares condenatorios que se entretejen al interior del sistema escolar y se expresan en discursos
y practicas, tienen fuerte incidencia en la configuracién de trayectorias vitales de los sujetos y
asimismo en sus trayectorias escolares. Juicios escolares que emiten profesores sobre los y las
estudiantes asignando fuertes tipificaciones y clasificaciones, poniendo en juego la relacién de
poder- verdad- saber en la jerarquizacién que subyace en la figura de un/a profesor/a que siem-
pre es visto como autoridad social y pedagdgica que puede emitir ciertos veredictos que tienen
un gran peso en las subjetividades juveniles.

Kaplan (2006) interpela la etiqueta de Alumno/a Pobre, una denominaciéon que no es casual,
sino que refiere a una mirada especifica sobre la pobreza, desde un lugar opresivo, discrimina-
torio, criminalizante y culpabilizante. Refiere al peso que esto genera en la configuracion de las
subjetividades de los y las jovenes, al traducirse en estigmas, siendo ese/a alumno/a pobre a
quien se considera con una trayectoria de origen que determina su “fracaso escolar”.

Podemos plantear, que en el marco de las practicas educativas opera con fuerza esta estig-
matizacion al presentarse una especie de naturalizacion de estas practicas que refuerzan una
idea de anular la existencia de ese otro/a. Hay un discurso que dice incluir a las diversidades en
el ambito escolar pero que en realidad no atiende a la diversidad desde sus multiples modos de
experiencia singulares. Sino que desde el binomio inclusidn-exclusién, dentro-fuera, perpetua
discursos que responsabilizan al sujeto y fija la mirada sospechosa sobre su entorno y supuestas
“capacidades innatas” para ser educado/a.

En esta linea, Baquero (2001) pone sobre la mesa la discusion sobre la educabilidad,
para enfrentar discursos biologicistas y al determinismo bioldgico o social que continta ope-
rando en las instituciones escolares. El autor considera que existen distintas concepciones
respecto a la educabilidad de un sujeto, que generalmente se atribuyen al fracaso escolar
masivo. Muchas veces la educabilidad es entendida como problema escolar vinculada a la
capacidad de ser educado/a.

A partir del surgimiento de la practica de ensefianza moderna se ha generado un problema,
la idea de lo universal homogéneo entra en tension al aparecer situaciones de sujetos que co-
mienzan a considerarse no educables. Segun Baquero (2007) en la pretension de universalidad
del sistema educativo, persiste esta distincién entre sujetos educables y sujetos no educables,
considerados una especie de monstruos que poseen fallas de naturaleza del ser humano, ya que
segun la ley natural todo “hombre normal” seria apto para aprender. Esta idea distingue desde
ese discurso de la anomalia y anormalidad, sujetos educables e ineptos, ineficientes e incapaces
de recibir educacion y, por tanto, pone el ojo y la sospecha en el sujeto y en su entorno. Es decir,
no es educable por su condicién de pobre, discapacitado/a, entre otras, se piensa por tanto al
problema de la educabilidad como algo de origen natural, biolégico y propio del entorno social y
cultural, “la educabilidad de los sujetos no es nunca una propiedad exclusiva de los sujetos sino,
en todo caso, un efecto de la relacién de las caracteristicas subjetivas y su historia de desarrollo

con las propiedades de una situacion” (Baquero, 2007, p.14)
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Este modo de entender a la educabilidad bajo la sospecha del/ la educando/a y de su entorno,
coloca en el centro del debate, a las condiciones que asume la educabilidad en el proceso de
ensefianza en el encuentro con otros y posibilita preguntarnos ¢ Qué acontece en la trama rela-
cional y situacional de la ensefianza/aprendizaje?

Resulta menester problematizar los modos en que se hace cuerpo el “estar” en la escuela,
donde en muchos casos se busca borrar a “los diferentes” (Skliar, 2013) por la incomodidad que
esto reviste en la trama del encuentro. Como sostiene Skliar el diferencialismo como relacion,
remite a la mirada sobre otra persona, que implica un modo de ver y nombrar a ese otro/a desde
una relacién opresora y violenta. No es por ende cualquier mirada, sino una mirada distante,
sospechosa, acusadora. La imagen de diferencialismo es sospecha, es dedo que apunta, nos
dira el autor, es lo que indica falla, falta, desvio, anormalidad.

Retomando la denominacién de alumno/a pobre (Kaplan 2006) podemos decir, opera en esta
un proceso de diferenciacion, tratandose ese nifio/a pobre desde un juicio escolar condenatorio

que dice que su trayectoria escolar sera trunca. En este sentido:

Los actos de clasificacion-estigmatizacion se traducen en actos de nombra-
miento a través de los cuales se contribuye a construir a aquello y a aquellos
que se nombra. De esta forma, en general, quien es estigmatizado asume
como propios los atributos con los cuales es clasificado explicando su destino

como parte de su naturaleza (Kaplan, 2006, p. 49)

Consideramos que aqui la practica pedagdgica asume un lugar central; en esa division de
mundos, en la distincién entre un ellos/as-nosotros/as, distinciones que no son meramente ma-
teriales sino también simbdlicas, donde la pobreza se ve como sinénimo de “fracaso escolar”
estableciéndose una especie de destino pre-fijado de antemano para estos/as estudiantes. Como
sostiene Bourdieu en su escrito “Racismo de la inteligencia” (2005) esta ultima opera como un
instrumento en sociedades capitalistas que legitiman la desigualdad de clase, en la distincion
exitosos/as y fracasados/as vista como condicién innata que claramente encubre su caracter
social, invisibilizando precariedades y acumulacién de desventajas que vivencian determinados
sectores sociales.

La practica educativa asume un lugar central en estas tramas relacionales porque cuenta con
la potencia del poder de nhombramiento y reconocimiento. Es decir, la posibilidad de cambiar la
mirada sobre ese otro/a. Cambiar “el lenguaje de la mirada” como dicen algunos/as autores/as,
“educar la mirada”.

En esta linea, la potencialidad de la mirada y del nombramiento logra enfrentar la l6gica
meritocratica, dejando al descubierto aquellos discursos biologicistas y culpabilizantes de la
pobreza, que consideran a las trayectorias de origen predeterminadas sin posibilidad de
cambio. Alli la inclusién comienza a ser una posibilidad (Kaplan, 2006) no en la busqueda
por incluir en un formato, sino por posibilitarnos disputar el hecho de que otras vidas pueden
ser posibles y vivibles, desmitificando discursos de que “algunos/as son para el estudio y
otros/as no” (Calvo, 2023)
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Enfrentar y habitar las paradojas y las trampas de la inclusién es una apuesta a pensar en el
marco de las practicas educativas y en la relacién y encuentro con otros/as, el modo en que
suceden miradas incomodas, dedos acusadores, pero también miradas amorosas que como dice

Kaplan, logran torcer destinos y trayectorias de origen.

La diversidad como fortaleza pedagoégica

Para reflexionar en torno a los desafios que presenta la configuracion de practicas educativas
en perspectiva de inclusion, es necesario revisitar los dispositivos escolares y no escolares,
desde el acercamiento a experiencias que no son meramente escolares y que se construyen en
el entramado de trayectorias, desigualdades y pretendida inclusién (Calvo, 2023).

Como se especifica en el apartado anterior, los juicios profesorales, reproducen estigmas y
rétulos que impactan en la construccion de subjetividades. Sin embargo, reconocemos modos
de resistencia que en las practicas docentes brindan soportes afectivos desde el reconocimiento.

Pensar a la diversidad como fortaleza en el marco de las practicas educativas, implica una
reflexion sobre la alteridad que opera al considerarla en algunas intervenciones, como los/as
otros/as, los/las no iguales. Lo diverso representa en la escuela, en algunos casos, a aquel/la
que se desvia de la norma, de lo previsto y estipulado, fijando de antemano una especie de
“colectivo que no encaja en el alumnado” es decir, los/las discapacitados/as, los/las desfavoreci-
dos/as, los/las pobres. Como sostiene Skliar (2013) en las escuelas atender a la diversidad mu-
chas veces es considerado sindénimo de atender a quienes tienen problemas, representando
los/las diversos/as, todo lo que no somos y lo que no queremos ser.

La diversidad opera entonces como diagndstico clasificatorio, como una marca que atribuye
a un sujeto rasgos sustentados en categorias técnicas, juridicas, cientificas.

La normalidad es una categoria que se ha configurado desde dispositivos de control y ejerci-
cio de poder sobre los cuerpos a partir de una Genealogia de la anomalia (Foucault, 2011) que
configura histéricamente una idea de monstruosidad que se va haciendo mas difusa con el correr
de los siglos. Alli, la familia, el poder judicial, la medicina, son instancias de poder. Es, por tanto,
la construccion de la anormalidad aquello que garantiza el disciplinamiento y control sobre los
cuerpos al plantear el binomio mismicidad-otredad. En este sentido, la escuela es un lugar donde
operan la normalizacion y homogeneizacién de los cuerpos y, mas alla y mas aca de las trans-
formaciones acontecidas en el dispositivo escolar, este aspecto trasciende con fuerza la confi-
guracion de los discursos y las practicas. Esto podemos observarlo, por ejemplo, en las incomo-
didades y desafios que teje el abordar la diversidad sexual en el aula, teniendo que repensarnos
como sujetos deseantes y sexuados/as en la practica educativa.

Como sostiene Manusovich (2022) la diversidad sexual imprime los desafios de gestar prac-
ticas pedagogicas en las que se ponga en jaque la sexualidad concebida desde una perspectiva
normativa y dominante, considerando las multiples posibilidades de cuerpos, identidades y de-

seos Para la autora, la sexualidad es una construccién histérica social de la relaciéon cuerpo-
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género-deseo, donde prejuicios y pre nociones de nuestra propia trayectoria se tensan en un

entramado de instituciones, relaciones sociales, escuela, region, politica, economia, etc.

A partir de estos aportes, podemos preguntarnos ;Como romper con lo normal/ esperable
para las configuraciones sexo genéricas en la escuela? Alli, las pedagogias feministas y las pe-
dagogias queer habilitan/promueven otros modos de pensar a la diversidad en las aulas desde
corrientes politicas epistémicas que ponen en cuestidon a discursos biomédicos, determinismos
bioldgicos, pares binarios y biologicistas del sexo, que patologizan el deseo y los cuerpos.

Silvia Duschatzky y Carlos Skliar (2000) sostienen que, en las tramas escolares, operan mo-
dos de nominacion de la alteridad que conviven con aquellos discursos considerados inclusivos,
los cuales resultan en decires travestidos de progresismo.

Los/las autores/as reconocen tres versiones a partir de las cuales se nomina a la alteridad en
las escuelas, dejando entrever ciertas controversias y sospechas sobre el discurso de la diversi-
dad. Estas tres versiones son:

1. El/la otro/a como depositario/a de todo mal. Aqui prevalece la demonizacion de ese/a otro/a,
con la delimitaciéon y limitacion de sus perturbaciones, estereotipos; formas de garantizar
identidades fijas y homogéneas. Echando a correr con fuerza la Idgica binaria propia de la
modernidad occidental: el/la loco/a, el/la marginal, el/la deficiente. Estos estereotipos estan
siempre en el lugar de lo esperado y conocido, y son ansiosamente repetidos. Es esta una
estrategia del discurso colonial, la fijacion al momento de construir alteridad, algo que pro-
duce un efecto de verdad al perpetuarse en el tiempo e individualizarse.

2. Sujeto pleno de un grupo cultural. En este caso, la cultura aparece como lo homogéneo (en
relacion a creencias y estilos de vida) considerando una unica cultura “arménica y equili-
brada” en la que subyacen practicas que reproducen una idea de “reconocer las costumbres
sin mezclarnos”. Alli, el discurso liberal utiliza la palabra diversidad en sociedades democra-
ticas, con ficciones o falsas afirmaciones como “incluir a las diversidades” Diran los/las auto-
res/as, un modo de exagerar o encerrar a la diversidad en pura diferencia que invisibiliza
relaciones de poder y de conflicto, disolviendo lazos. Un ejemplo es el multiculturalismo con-
servador considerando a esos otros como “sujetos agregados”, “algo que da color a la cultura
dominante”, una especie de folclore que habla de integrar a una cultura huésped, “aprender
de grupos culturales”, “apreciar la diversidad” sin que estos estén en la escuela, sino apare-
ciendo solo en las fotos, en la musica de las fiestas escolares, etc.

3. Sujeto a ser tolerado. Esta version se sostiene en principios de la modernidad occidental en
la idea de ciudadanos/as iguales ante la ley, una igualdad pensada en términos de homoge-
neidad y no de diferencias. Es decir, soy ciudadano/a en mi caracter de igual y no de dife-
rente. Para los/las autores/as, esto conlleva a la reivindicacion de la tolerancia indiferente,

desde alli se preguntan ¢ es lo mismo tolerar que admitir la existencia de la diferencia?

La tolerancia puede operar entonces como indiferencia frente a otro/a considerado/a ex-
trafo/a. En esta linea se propone escuchar y nombrar a la diferencia, mas que a la diversidad,

para revisar los prejuicios que tenemos sobre ese/a otro/a.
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La patologizacion de los cuerpos, los pares binarios de normal/ anormal, sano/ insano, los
cuerpos sexuados y deseantes considerados patolégicos, son modos de ejercer el poder e im-
plican modos de ver y nombrar a la alteridad, pero, sobre todo, modos de relacionarnos con ella.

Reflexionar sobre los discursos de las diversidades en las practicas educativas requiere visi-
bilizar esas paradojas que operan al interior de la palabra inclusion. Revisitando aquello que esta
latente pero que no se dice, eso que nos trasciende en cuerpo y mente en nuestro transito por
distintas instituciones y dispositivos. La performatividad de un modo de ver y estar en el mundo,
en el que las emociones no nos pertenecen, sino que se tornan inmanejables, echando a andar
en las tramas del encuentro, decires y sentires que cargan de cuerpos, dolores, olores e incomo-

didades al discurso de la inclusién de las diversidades en el aula.

Configuracion de inclusiones excluyentes en las tramas

de la educacion

La institucion escolar es un espacio privilegiado de encuentro entre generaciones, pero ade-
mas un lugar en que la practica educativa —asi como las intervenciones de otros/as agentes-
ocupa un lugar significativo en la configuracion de subjetividades juveniles.

Por ende, podemos decir, que hay una fuerte relacién con el modo en que los y las jovenes
van construyendo en las escuelas, modos de ver y estar en el mundo, vivenciando en sus tra-
yectorias educativas diversos modos de estar siendo en la escuela, en la relacién con el dentro
y fuera escolar.

Paulo Freire (1998) en una de sus ultimas conferencias desarrollada en Argentina en el afio
1996, menciona como caracteristica principal de la practica educativa a la politicidad pedagdgica.
Para el autor, todo/a educador/a es politico y debe tener en claro sus opciones politicas teniendo
presente una fuerte conviccion con la transformacion. En este sentido, la potencia de la practica
pedagdgica tiene estricta relacion con las trayectorias escolares y la importancia de acercarse a
experiencias, de conocer esos transitos singulares y acompanarlos.

Las trayectorias educativas son un punto central para acercarnos a modos singulares de ex-
perimentar el acceso, permanencia y egreso en el sistema educativo, en los cuales pueden salir
a la luz, diversas experiencias de inclusion excluyente.

Como se especifica en apartados previos, la trayectoria escolar no es algo meramente esco-
lar, sino que encubre el caracter desigual de lo social. No es que solo transitamos la escuela,
sino que experimentamos multiples modos de opresion en ella. Cada experiencia es particular,
las trayectorias educativas son heterogéneas, no existe un Unico modo de transitar la escolaridad
y por esto, nos reune el desafio de desentranar y visibilizar los obstaculos que se nos presentan
al momento de acercarnos y trabajar con trayectorias sumidas por la desigualdad, habiendo su-
frido una acumulacién de desventajas a lo largo de sus vidas, por raza, género, etnia, clase
social. (Calvo, 2023)
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En esta linea, planteamos algunos interrogantes: ; Como acompafar estas trayectorias?
¢ Coémo darle central importancia a las experiencias singulares? En su conferencia Paulo
Freire (1998) nos deja en principio una pista: “que los educandos no se amolden a mi manera
sino que ellos participen como sujetos de su propia formacion”. Algo que se reviste de cierta
complejidad en el entramado escolar frente la obsesién por los rendimientos, las edades,
tiempos para rendir, tiempos para aprobar, tiempos para ser estudiante. Es decir, remanen-
tes de una escuela moderna que busca amoldar al sujeto de la educacion y encauzar su
trayectoria en tiempos establecidos.

El desafio de acompanar trayectorias se acrecienta frente a la existencia de un curriculum,
demandas de intervencién complejas y diversos marcos que regulan las practicas de los actores
de la institucién escolar. Sin embargo, podemos decir que es posible cargar de potencia a nues-
tras intervenciones, preguntandonos sobre las posibilidades que se tejen en las tramas intersub-
jetivas y en el encuentro con estudiantes donde mundo adulto y mundo juvenil intercambian mi-
radas, pero, sobre todo, disputan decisiones y modos de participacion en lo publico.

Consideramos que el enfoque relacional permite desentramar los desafios que conllevaba
la inclusion educativa, siendo que se preocupa por acercarse a las experiencias de los suje-
tos estableciendo una relacion intrinseca con la estructura social y el escenario histérico. Se
busca con este tipo de enfoques superar aquellas miradas deterministas, estructuralistas y
esencialistas para pensar a la educacion, acercandose a la estructura social considerando
la singularidad de las vidas.

Gonzalo Saravi (2015) parte de este enfoque para pensar a las juventudes y su relacion con
la desigualdad social, definiendo a esta ultima, como una experiencia subjetiva y colectiva, pre-
guntandose, por tanto, como viven esos/as jévenes en y con desigualdad.

La pregunta central para el autor refiere a las consecuencias que tiene la desigualdad en
la vida de los sujetos, existiendo para Saravi, mundos social y culturalmente aislados en la
trama escolar, algo que resulta de la configuracion de espacios de inclusién desiguales y de
exclusion reciproca. Es decir, reconoce que hay jévenes que, presentando trayectorias sig-
nadas por la desigualdad y una fuerte acumulacién de desventajas, experimentan las condi-
ciones de acceso, permanencia y egreso en las escuelas, a partir de una especie de inclusion
excluyente o desfavorable, en relacidén a sectores que han acumulado una serie de ventajas
y/o privilegios en sus vidas.

Resulta interesante pensar en las tramas de la inclusién educativa, el modo en que la de-
sigualdad se torna una vivencia individual pero también colectiva, algo que podemos analizar
partiendo de este enfoque relacional y multidimensional. Considerando el modo en que operan
habitus internalizados, es decir, una apropiacion de capitales econdémicos, politicos, sociales
fuertemente condicionados por trayectorias de origen que configuran modos de pensar, ser y
estar en el mundo.

Experiencias que suceden en la escuela, pero son mas que escolares, como la eleccién de
los circuitos educativos, el acceso a recursos para hacer posible la estrategia pedagdgica, la

calidad de la ensefianza, las restricciones a derechos que se gestan por cuestiones vinculadas
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a la inscripcion territorial, entre otros. Ocupandose entonces, distintas posiciones en la estructura
social que llevan a que las condiciones de acceso, pero, sobre todo, permanencia en el nivel
secundario, enfrenten una serie de obstaculos para aquellos sectores que experimentan diversas
formas de opresion.

Se presentan para Saravi (2015) ciertos estandares de vida que son considerados comunes
y que determinan el modo en que participamos en la esfera publica. Algo que hace posible la
profundizacién de la fragmentacion social y la ruptura de lazos cuando, en las practicas educati-
vas- por ejemplo- subyace una distincion simbdlica y material en el mundo escolar, tefiida de
veredictos condenatorios que reproducen la etiqueta del/la alumno/a pobre (Kaplan, 2006) de
“los/las que ya no son para el estudio”, entre otros modos de profundizar las brechas entre me-
recedores/as y no merecedores/as de la educacion, sustentados en la I6gica meritocratica.

Podemos decir entonces que la expansion de la obligatoriedad que celebramos y defende-
mos, no es algo que puede ser analizado de manera homogénea. Si bien esta nos permite dispu-
tar politicamente el derecho a la educacion y el valor de esta en las vidas de los y las jévenes, la
pregunta central refiere a cdmo se experimentan en las escuelas y en las vidas juveniles, modos
de inclusién excluyente que inciden en las subjetividades.

Por eso, como sostiene Terigi (2007) el trabajo con las trayectorias educativas presenta un
fuerte desafio, la autora nos convoca a reflexionar sobre el modo en que muchas veces esa
trayectoria escolar es entendida como un problema a solucionar, ligado al desacoplamiento entre
edades. Esto podemos observarlo en los tiempos formales del sistema educativo, algo que sim-
plifica la trayectoria a éxitos y fracasos individuales.

Sin embargo, segun Terigi, hay otro modo de entender a las trayectorias, y es de manera
integral, considerando que las trayectorias tedricas son las que consideran aquella progre-
sién de tiempos lineales marcados con la organizacién en niveles, gradualidad de curriculum
y anualizacion de grados, propia de la gramatica escolar tradicional. Para la autora, esto
dista mucho de las trayectorias reales de nifos, nifias y jovenes que enfrentan distintas con-
diciones de desigualdad, por empleos precarios, insercion temprana al mercado laboral, pro-
blemas de salud, entre otros. En algunos casos, la escuela continla esperando a ese sujeto
con una trayectoria teérica en términos de cronologia de aprendizaje. Un sujeto homogéneo
con trayectoria lineal sostenido en el referente aspiracional occidental moderno (hombre,
burgués, autosuficiente, blanco).

El mayor problema consiste en la constante necesidad de buscar encauzar esas trayectorias
reales en los tiempos lineales establecidos, aca el tiempo no es el vivido, no es el que somos, es
el que dicta la modernidad occidental, un tiempo sin fluctuaciones, sin suspensiones. Alli la edad
se configura en un eje estructurador de la sociedad capitalista y desde una l6gica adultocéntrica,
se consideran a los nifios, nifias y jovenes como a quienes deben prepararse para encarar la
vida y el futuro, a quienes se les prepara para la adultez y los/as viejos/as a diferencia de esto,
se les ve como quienes han llegado a la etapa final de sus vidas.

Esta prevalencia de la adultez y del adultocentrismo, como modelo opresor en el marco de la

sociedad capitalista, reproduce la idea de que quien importa es “el/la adulto/a”, quien es
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considerado/a en el marco del sistema capitalista, el/lla productor/a. Incluso es ese/a
adulto/a quien ocupa un lugar de jerarquia en la educacién, pensandose que quien debe educar
debe ser siempre un/a adulto/a.

La propuesta es, por tanto, revisar de qué modo operan en la practica educativa estos ideales
tedricos de trayectorias, no solo en términos de edades y tiempos, sino también, de éxitos y
fracasos, de “lo que debe saberse a determinada edad”, de lo que puede o no puede un/a estu-
diante segun la etiqueta con la que carga.

En este sentido, desde la materializacion y la puesta de acto de politicas socio educativas
inclusivas, consideramos que se habilitan modos de resistencia y nuevos repertorios de interven-
cion que disputan esas légicas de inclusiones excluyentes, gestando dispositivos orientados a
garantizar el acceso, permanencia y egreso de sectores que presentan trayectorias educativas
signadas por desigualdades.

Podemos reconocer en el periodo 2003-2015 politicas con un fuerte anclaje en la trama de
los territorios; la creacidon de centros de formacién profesional, centros de escolarizacién secun-
daria, jardines comunitarios, clubes juveniles, programa patios abiertos, entre otros. Pero, ade-
mas, politicas que buscan mejorar la calidad educativa y el acceso a recursos para garantizar el
acceso a la educacidn, entre ellas el Plan Conectar Igualdad, la Asignacion Universal por Hijo,
Programa de Finalizacién de estudios secundarios, el Plan Mejora de Infraestructura, entre otros.

Un cumulo de experiencias que tienen como objetivo el acompanamiento de las trayecto-
rias educativas desde una preocupacion centrada en enfrentar condiciones de restriccidon a
derechos por parte de los grupos mas vulnerables y que requieren planificar nuevos dispo-
sitivos frente a la complejizacion que asume la cuestidon social y un escenario de fuerte pro-

fundizacién de la desigualdad.

La relevancia que asumen las experiencias en la practica edu-

cativa

El objetivo de acercarnos a los desafios que presenta el trabajo con trayectorias educativas
heterogéneas, con experiencias singulares y modos diversos de habitar la escolaridad, implica
una busqueda. A partir de esto nos preguntamos ¢ Cémo construir practicas educativas en pers-
pectiva de inclusion? ¢ Cuales son los limites y las posibilidades presentes al momento de cons-
truir estas practicas en el cotidiano escolar?

Desde estas preguntas que operan como una especie de faro, es que consideramos relevante
la interpelacion de la nocidn de inclusion educativa, volviendo a los propios recorridos, es decir,
desde una revisién de nuestras miradas y prejuicios, sin dejar de lado los modos en que hemos
habitado la escolaridad y la educacion en nuestras vidas.

Una preocupacién que se planted a lo largo del capitulo, deviene de la importancia de legiti-

mar las experiencias reflexionando sobre el modo en que muchas veces desde discursos y
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practicas pedagdgicas, se anulan subjetividades que aparecen negativizadas, invisibilizadas. Sin
embargo, frente a las crueldades y hostilidades que se expresan en la escena escolar y no es-
colar, reconocimos también posibles modos de resistencia. Y desde ahi, la importancia de reafir-
mar la vida y con ella producir y reconocer otros modos de vivir, y de crear nuevos procesos de
ensefanza y de aprendizaje.

Carlos Skliar (2009a) refiere la importancia de asumir la responsabilidad de una convivencia
en el acto educativo para poder poner algo en comun en la experiencia de ambos mundos -adulto
y juvenil-. No pensando a la practica educativa como mera transmision de saber o traspaso de
una generacion a otra, sino como un encuentro donde la afectacion, el dejar afectarnos y dejar
ser habitados por otras voces, ocupa el lugar central.

Habilitar la posibilidad de legitimar experiencias en las tramas educativas, remite a enfrentar
aquellas Idgicas que en la practica pedagdgica se preocupan por caracterizar a ese sujeto de la
diversidad dotandolo de atributos peyorativos y negativos, que consideran que, en la escuela,
atender a lo diverso es sinénimo de atender a quienes tienen problemas (Skliar, 2013).

La practica educativa, no es algo que compete solo a un/a profesor/a educador/a sino que
debe ser leida en términos relacionales desde este lugar de la afectacion y el estar siendo con
otros/as. Al pensar y definir a la educaciéon como espacio de encuentro con otros/as es que des-
terramos la idea de una practica acotada a la trasmisién de saberes 0 a un acto que comprende
solo a una persona adulta.

Es importante entonces, tener en cuenta la dimensién de lo sensible, en tanto, somos expe-
riencia porque nos enlazamos afectados y afectivamente en la medida en que experimentamos
de manera singular, desde la dimension subjetiva (Contreras y Pérez de Lara, 2010).

Diremos entonces que en la practica educativa mirar y escuchar es poner el cuerpo; en el
caso de la escucha la subjetividad es condicion fundamental para que esta exista, ya que re-
quiere de un/a intérprete y de alguien que es escuchado. Escuchar es entonces distinto a oir,
siendo que si escucho a otro/a es porque estoy dispuesto a recibir su palabra y su voz y a darle
lugar en mi pensamiento. Sin embargo, la voz se materializa de distintos modos, no es solo lo
que escuchamos en el aula, es también la escritura, lo que expresa el arte, los dibujos, las ima-
genes, la musica, lo audio visual, etc.

La escucha y la mirada en la practica educativa requiere estar, requiere cuerpos, presencias,
un compromiso por parte de quien mira y escucha. Por esto nos preguntamos ,como se ponen
a correr estas escuchas y miradas con los y las estudiantes? Como hemos trabajado a lo largo
del capitulo, hay miradas que cosifican y nombramientos, que anulan la posibilidad de que otro/a
sea lo que quiera y como quiera ser en total completud. En este sentido, Pablo Vain (2015) afirma
que “las palabras ordenan el universo simbdlico y regulan las practicas sociales (...) cémo las
palabras, convertidas en denominaciones, etiquetas y/o clasificaciones, pueden generar practi-
cas de fuerte exclusion socioeducativa” (p. 3)

Consideramos los aportes de las Pedagdgicas Criticas para pensar aquello que acontece
en las tramas del didlogo y del encuentro que se teje en el acto educativo. Teniendo presente

que esta corriente parte de una posicion epistémica y politica diferente a la colonialidad de
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la educacién y, por tanto, permite enfrentar modos de opresion propios del régimen capita-
lista colonial y patriarcal. Alli, la politicidad de la practica educativa asume un lugar central,
en tanto, en el acto educativo se expresa la relacién opresor/a-oprimido/a, esto se echa a
correr en la relacion jerarquizante entre poder-verdad-saber que se teje en los encuentros
entre educadores y estudiantes.

Resulta interesante reconocer el legado historico de Freire pero sobre todo y ademas de otros
autores anticoloniales, que como refiere Fernandez Moujan (2017) han dejado fuertes huellas en
su obra. Asimismo, de otros/as referentes de la Pedagogia de la Liberacion en América Latina,
quienes han sido silenciados/as por la légica Moderna, colonial, patriarcal, que busca de manera
continua deshumanizar e individualizar la practica educativa.

Las corrientes de pensamiento que se inscriben en pedagogias descoloniales, enfrentan es-
tas légicas desde la propuesta de descolonizar a la educacion volviéndola mas humana y situada
en nuestro propio suelo (Fernandez Moujan, 2017) En el marco de esta corriente podemos reco-
nocer autores y autoras como Rita Segato, José Tasat, Carla Wainsztok, Walter Mignolo, Silvia
Cusicansqui, entre otros/as. Quienes cuestionan el modo occidental y moderno de pensar y en-
tender a la educacion, enfrentando el pensamiento eurocéntrico que acota la igualdad al sujeto
moderno. En esta apuesta a enfrentar la l6gica colonial y moderna de la educacién se parte de
la propuesta de la interculturalidad, reclamando la necesidad de un mundo otro, un pensamiento
otro; sin embargo, la blancura, el eurocentrismo y la colonialidad del saber operan con fuerza en
practicas y discursos dentro y fuera de la escuela.

Como sostiene Fernandez Moujan (2017) la Educacion Liberadora en la uniéon que plantea
entre lo ético politico e intelectual abre camino a una ética de la descolonizacion que apuesta
centralmente a la generosidad humana y responsabilidad en el acto educativo.

En el cruce entre colonialismo y capitalismo se origina la invencion de la raza, una de las
formas mas extremas de cosificacién vy fijacion biologicistas de los cuerpos de la colonizacion.
Quijano, referente de esta corriente de pensamiento, nos convoca a reflexionar sobre esta cosi-
ficacién de los seres humanos en escala superior- inferior. Por eso la interculturalidad busca
enfrentar el mundo cosa, aquella cosificacién de la vida.

Una pedagodgica critica implica entonces la escucha y la valorizacion de la palabra del/la
otro/a, requiriendo centralmente el dialogo, como base de la pedagogia de la liberacion frente a
la necesidad de cobrar conciencia de ser con otros/as en caminos que reunen distintas historias
y recorridos, pero, ademas, la experiencia de diversos modos de opresién por género, etnia,
edad, inteligencia, entre otros.

Nadia Heredia (2016) en su Texto “La ética de la liberacion y la educacion: pensando el sen-
tido politico de lo comun”, comparte interesantes lineas para continuar profundizando en relacion
a estos aspectos. La autora propone la nocién de amorosidad, quizas menos utilizada en la
academia o menos escuchada, entendiendo a ésta como una propuesta ético politica. Algo que
se vincula al acto educativo y al sentido mas profundo de la trama de lo relacional y de lo que

nos une en ese acto (p.1)
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Desde la Filosofia de la Educacion, dird Heredia, la apuesta es a contextualizar y problemati-
zar los sentidos de la educacién, aquellos socialmente establecidos. Por eso, retoma la definicion
de filosofia de la educacién que realiza Walter Kohan como “disciplina que procura comprender
aquello que la educacion en su particularidad frente a otras practicas sociales constituye en sus
funciones mas salientes: la conformacién de determinado tipo de sujetos” (Heredia, 2016, p. 2
en cita a Kohan 1996)

Desde este enfoque, considerando los aportes del autor, la autora habilita una interesante
pregunta ;Como hacer para que emerjan nuevas formas de subjetividad en las practicas
educativas? En este sentido, la ética de la liberacion es la que apuesta a gestar practicas
humanizantes en la busqueda por desenmascarar practicas deshumanizantes sintiéndonos
y haciéndonos responsables.

Resignificar el amor como pilar de la ensefianza pedagdgica (p.3) posibilita dejar atras
desde la afirmacion de la vida, la l6gica moderna colonial que separa razén y corazén, a
partir de la construccion de una practica educativa que busque cargar de sentido a la expe-
riencia, es decir, significarla.

Para Heredia (2016) la experiencia produce saberes y debe asociarse a la pregunta sobre la
configuracién de las subjetividades, en tanto, esto posibilita en el acto educativo, revalorizar y
transformar los vinculos humanos (p.3). La Amorosidad, es el lugar donde la hospitalidad y el
cobijo pueden generar rupturas, siendo que la Filosofia de la Educacion cuestiona e interpela la
Inclusion problematizandola ética y filoséficamente en su modo de construir alteridades deshu-
manizantes.

La autora tomando los aportes de Carlos Skliar, reconoce dos postulados/ideas en los que

sustentan las practicas inclusivas:

La primera refiere a lo que implica la construccién educativa de alteridades
diferente a lo escolarmente entendido como “normal”, relacionando también
dicha alteridad con la nocion de deficiencia. La segunda idea, refiere a que
para pensar en incluir a alguien, un o una estudiante en este caso, primero
tenemos que pensarlx afuera. Es decir, si asumimos sin mas esta idea de in-
clusién, estariamos naturalizando una idea errénea y es la de considerar que
alguien puede estar por fuera de un nosotrxs que somos, sea cual sea ese

nosotrxs (p.7)

Consideramos entonces que lo politico de la practica educativa puede generar las condiciones
de posibilidad para transformar cursos de vida “hacer de nuestras instituciones educativas un
espacio de bienvenidas mas que de cuestionamientos” (Heredia, 2016, p.10). La escuela y lo
comun entendidos como pluralidad y no como homogeneidad, nos convoca a reflexionar sobre
aquellas construcciones epistémicas y politicas acerca de lo que entendemos por inclusién en
nuestros espacios pedagdgicos.

Como sostienen Contreras y Pérez de Lara (2010) la experiencia no es simplemente el acto

automatico del hacer y de lo que internalizamos socialmente. Por tanto, la practica educativa es
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lo vivido social, temporal, espacial y relacionalmente, es decir, lo experimentado en cada una de
nuestras singularidades.

El conocimiento para Contreras y Pérez de Lara (2010) se construye solo a partir y en la
experiencia, en lo que nos pasa en el encuentro a docentes y estudiantes, en la escuela y en
otros espacios. La pedagogia presenta por tanto un caracter inacabado, no se simplifica a la
transmision de ciertos saberes, es mucho mas que eso, es nombrar, compartir palabras, concep-
tos, miradas, ideas, etc. transitando y experimentando lo que pasa con eso que se coloca sobre
la mesa. Por esto, los/as autores/as plantean que el saber pedagdgico personal es el que de-
manda preguntarse por el sentido de la experiencia vivida.

La realidad educativa solo puede ser comprendida en su alcance pedagdgico en cuanto ex-
periencia que es vivenciada por sus protagonistas, algo que les hace pensar, que les significa,
que les supone. Alli, es fundamental dejarse sorprender con lo que pasa para volver a pensar,
para descubrir nuevos significados en el hacer educativo. Por tanto, la educaciéon como expe-
riencia, da importancia a las implicancias subjetivas y se deja tocar por otras voces, estando
abierta al sentido y sinsentido (Contreras, Pérez de Lara, 2010).

La pedagogia so6lo existe encarnada, hay un aprendizaje pedagdgico cuando nos vemos de
otro modo, cuando entendemos de otro modo lo que hacemos y ese saber incierto, esta impreg-
nado de nuestras miradas, no contiene certezas. Por esto Larrosa (2009) nos dice que la expe-
riencia no es lo que pasa sino /o que nos pasa con lo que acontece.

Este capitulo ha sido por tanto una invitacion a poder repensar en las tramas de la practica
educativa, los modos en que sentipensamos a la inclusion, sin recetas, sin protocolos, sino en la
dimension relacional vincular y afectiva de lo que acontece en el encuentro con otros/as. A dejar
de lado etiquetas, “mandatos establecidos” y diagndsticos, para comenzar a plantearnos pregun-

tas que nos sacudan, habilitando nuevas propuestas en el campo educativo.

Reflexiones finales

El sostenimiento de las trayectorias educativas de los y las estudiantes es una tarea que
interpela la practica educativa inclusiva en pos de garantizar el derecho a la educacion. Esta
afirmacién se fundamenta en la formulacion de distintas estrategias que implementan los y las
docentes para trabajar con las singularidades que habitan el aula.

Es importante comenzar a repensar estas practicas a la luz de definiciones claras sobre
los itinerarios de aprendizaje en un escenario de fuertes incertidumbres y profundizacién de
las desigualdades.

En tal sentido, buscamos reflexionar sobre el enfoque de inclusién educativa desde un anclaje
epistémico y politico que habilite preguntas respecto al acompafiamiento a las trayectorias edu-
cativas desde un enfoque interseccional y un pensar situado, reconociendo la complejidad social
que nos atraviesa. Para ello consideramos relevante tensionar las distintas miradas que se ponen

en juego (y disputan) en torno a pensar practicas educativas en perspectiva de inclusion, a partir
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de nuevos repertorios de intervencién que busquen alojar en los dispositivos escolares y en otros
espacios en los que la educacion se constituye el eje central.

Pensamos la formacion docente y el aula en presente, como espacio-tiempo que posibilita la
resistencia a un poder hegemonico, “No se trata, dice Ranciére de preparar el futuro, sino de
experimentar aqui y ahora, formas de disidencia, de separacioén, de secesién, a modo de encla-
ves” (Larrosa, 2009, p. 147). El autor nos invita a pensar el aula, a la escuela como un enclave
provisorio y fragil dentro de la sociedad. En este sentido, nuestra apuesta tedrica es tramar estas
ideas con los debates desde la formacion de Profesoras/es en Trabajo Social.

Por esto, mas que respuestas, pretendemos habilitar un didlogo que promueva en y desde
las experiencias del conjunto de actores y actrices que constituyen al campo educativo, vias para
pensarnos en la arena publica, para fortalecernos en las resistencias cotidianas y en la incesante

busqueda de la justicia social.
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CAPITULO 4
Género y formacion docente en el Profesorado
en Trabajo Social
Maria Soledad Carreno, Vanesa Ana Vieira, Nadia Nerina
Altonaga, Maria Consuelo Selvaggio Cuomo y Samanta

Elizabeth Etcheverry

Introduccion

En el presente capitulo, compartimos algunas reflexiones en torno al proceso de ense-
flanza y aprendizaje en el marco del Seminario Perspectivas de Género en la Intervencion
Profesional. Creemos que como profesores y profesoras en Trabajo Social es fundamental
conocer los aportes de los feminismos para la intervencion y la docencia, en tanto éstos nos
brindan herramientas para una vigilancia continua, para la sospecha necesaria frente a lo
que en apariencias esta dado.

Para ello, profundizamos algunas consideraciones relativas al marco conceptual de los estudios
de género y feministas y su potencial de transformacién; deteniéndonos en uno de los valiosos
aportes del feminismo, la perspectiva interseccional, para ampliar nuestras lentes a la hora de
abordar problemas complejos en torno a los distintos sistemas de opresién que actuan de ma-
nera especifica en cada cuerpo.

El Seminario Perspectivas de Género en la Intervencion Profesional es una de las asignaturas
que conforman el trayecto formativo del Profesorado en Trabajo Social (FTS-UNLP). Este semi-
nario tiene una duracioén de 32 horas y se dicta dos veces al afio, en formato de cursada intensiva
de verano virtual y en formato de cursada presencial con aula extendida.

Cabe destacar que, a partir de la pandemia por Covid 19 y la consecuente politica de Aisla-
miento Social, Preventivo y Obligatorio, todas las carreras de la Universidad asistieron a un pro-
ceso de virtualizacion forzosa de la ensefianza, por el cual durante el 2020 y 2021 el Seminario
se dicté en formato virtual exclusivamente, a través de la plataforma AulasWeb de la Universidad.

Nos resulta fundamental mencionar este acontecimiento y contexto histérico, dado que por
un lado, algunas de las integrantes de la catedra nos sumamos al equipo en este contexto y

pensamos y disefiamos los contenidos y actividades ajustados a la virtualidad y por el otro,
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porgue permitid que muches? de les estudiantes que no residian en la ciudad de La Plata, cursen
el Profesorado en Trabajo Social de manera virtual. Situaciéon que favorecio el ingreso-egreso a
la Universidad e impacté directamente en las condiciones laborales de aquelles que se graduaron
como profesores.

A su vez, el aislamiento y la virtualizacién forzosa de la ensefanza, pusieron de manifiesto

las desigualdades sociales:

Muches estudiantes quedan por fuera del derecho a la educacién. Estas
desigualdades ponen en agenda que la educacion publica y gratuita hoy se
desarrolla en entornos que son privados, el acceso a servicios de internet,
la tenencia de dispositivos tecnolégicos, no son para todes (Carrefio y Ca-
bral, 2020, p.3).

También estas desigualdades se expresaron en términos de género, sobrecargando a
gran parte de las estudiantes mujeres que sostuvieron los cuidados al interior de los hogares
e intentaron continuar estudiando.

Otro punto fundamental a destacar en este escrito, se vincula al perfil de les estudian-
tes que cursa el Seminario. Aproximadamente el 60% son graduades de la Licenciatura
en Trabajo Social y se encuentran trabajando en ambitos como educacion, salud, nifiez.
El 40% restante se ubica entre tercer y cuarto afio de la carrera. Estos porcentajes no
varian demasiado afo a afo, por lo que como equipo tuvimos la tarea de repensar y
redisefiar la propuesta pedagdgica, los contenidos, las actividades, ante la realidad de
estudiantes que explicitan que el Seminario es su primer acercamiento, en términos de
educacioén formal, a la perspectiva de género. Se vuelve necesario aclarar que, el plan de
estudio de la Licenciatura en Trabajo Social no cuenta con ninguna materia especifica de
género, situacion que genera para este equipo, un desafio importante en términos de
abordar los principales debates de las teorias de género y feministas y disefiar interven-

ciones socioeducativas con perspectiva de género critica.

El enfoque interseccional: origenes y principales aportes

para pensar la practica profesional educativa

Las autoras compartimos un recorrido vinculado a un compromiso frente a las desigualda-

des de género. Nos une también la practica feminista. Como mencionamos al comienzo,

3 En este capitulo se utiliza un lenguaje inclusivo y no sexista, por lo que se hace uso de la “e” para promover un lenguaje
que no recaiga en estereotipos discriminatorios y reconozca la pluralidad de identidades.
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partimos desde una perspectiva interseccional de género y feminista. Esta forma de ver el
mundo, apuesta no sélo a la revision de categorias centrales o la descripcion de las proble-
maticas relacionadas al tema que nos ocupa, sino también es una invitacién a pensar la in-
tervencion desde esta perspectiva.

Comenzamos abordando la reflexion sobre la siguiente pregunta: ;Qué implica tener una
perspectiva feminista? Partimos de que todes tenemos una perspectiva de género. Ahora bien,
como sostiene Diana Maffia (2016, p. 139-140), el movimiento feminista implica la conciencia y
la aceptacion de por lo menos tres principios. El primer principio es descriptivo, ya que se puede
probar estadisticamente que “en todas las sociedades las mujeres estan peor que los varones”.
El segundo principio es prescriptivo, es decir posee una carga de valor, dice ella “no lo describe,
sino que lo valora” y da ejemplos concretos sobre esto, argumentando que una persona podria

”
1

decir “no es justo que esto sea asi” haciendo referencia a que en la mayoria de las sociedades
las mujeres estamos peor. Ante lo mencionado, alguien podria afirmarlo y no parecerle mal, o
bien decir “jqué barbaridad!, jQué mal que estan las mujeres!” y estar contemplando pasiva-
mente. Por ultimo, el tercer principio, denominado practico, la autora lo sintetiza en forma de un
compromiso que diria asi: “yo estoy dispuesta a hacer lo que esté a mi alcance para evitar que
esto sea asi de desigual, jerarquico” y aclara que no es solo la militancia con pancartas, sino que
se pueda ejercer en cualquier ambito de la vida.

El movimiento feminista proporciona herramientas analiticas que permiten condiciones nece-
sarias para ampliar la mirada sobre las desigualdades, desigualdades que no son solo de género,
sino también vinculadas con multiples sistemas de opresion. La perspectiva interseccional in-
cluye un enfoque tedrico y metodoldégico que devela las relaciones desiguales de poder.

Para desarrollar las principales caracteristicas del enfoque/perspectiva interseccional, nos ba-
samos en dos de sus principales antecedentes: por un lado, recuperamos como el concepto nace
al calor de las luchas de los feminismos negros; y por el otro, su primera formulaciéon académica
por la abogada Kimberlé Crenshaw.

Entonces, la perspectiva o enfoque interseccional es uno de los valiosos aportes de los femi-
nismos afroamericanos, quienes denunciaron el esencialismo en el feminismo para problematizar
la universalizacién de la categoria “mujer” (La Colectiva de Rio Combahee, 1989). Es decir, no
se sentian identificadas, convocadas, en la lucha de las mujeres blancas y heterosexuales, que
segun ellas giraba en estandares hegemonicos que no tenian en cuenta las experiencias del ser
mujer, negra y lesbiana. Al mismo tiempo que dejaba de lado otros factores como la etnia, orien-
tacion sexual, lugar de origen, clase social, discapacidad, edad.

Sostiene Pedro Di Pietro (2020, p. s/d) que, “la nocidn de interseccionalidad emergio precisa-
mente de la combinacién de las teorias encarnadas y las politicas identitarias que las mujeres
lesbianas de color elaboraron”. Entonces, podemos ubicar como primer antecedente del enfoque,
la Declaracion de la Colectiva del Rio Combahee, bajo la metafora de la simultaneidad de opre-
siones. Rio Combahee fue un colectivo de feministas afrodescendientes, que resistié a la domi-

nacién de cuatro sistemas de opresion: racista, patriarcal, capitalista y heterosexual, desde mitad
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de los anos setenta hasta finalizada esa década. En el afio 1977 en Boston, escribieron un his-

térico manifiesto de feministas negras que sintetiza sus principales denuncias:

La declaracion mas general de nuestra politica en este momento seria que
estamos comprometidas a luchar contra la opresion racial, sexual, heterose-
xual y clasista, y que nuestra tarea especifica es el desarrollo de un andlisis y
una practica integrados basados en el hecho de que los sistemas mayores de
la opresioén se eslabonan. Las sintesis de estas opresiones crean las condicio-

nes de nuestras vidas. (La Colectiva de Rio Combahee, 1989, p.172)

En este sentido, el analisis interseccional y diferenciado se vuelve fundamental para dar
cuenta de las multiples opresiones que los mandatos patriarcales generan y que categorizan a
algunas corporalidades en un grado inferior a lo humano (Lugones, 2008). No como una suerte
de sumatoria de opresiones, sino como opresiones que operan en las vidas de las personas de
forma simultanea y sistematica. Sostiene Pedro Di Pietro (2020) que “no es la sumatoria, ni la
comatizacién, de vulnerabilidades y marcas sociales lo que nos devuelve un sentido complejo de
las experiencias, identidades y saberes que se producen a partir de la sintesis y simultaneidad
de opresiones multiples” (S/D). Este enfoque nos muestra cémo aquellas categorias que se pre-
sentan como singulares, como identidades esencializadas, representan lo heterogéneo, o mul-
tiple, pero categorias también que marginalizan y vuelven algunos cuerpos como inviables. El
enfoque interseccional visibiliza lo que las categorias eurocéntricas conservan en los margenes.

La Colectiva Rio Combahee lleva ese nombre para recordar un evento histérico; la liberacion
de 750 esclavas negras, operacion militar organizada y liderada por una mujer, Harriet Tubman
en el rio Combahee. “Este nombre también servira de instrumento pedagdgico, ya que permite
recordar la larga e ininterrumpida historia de las luchas de las mujeres negras en los Estados
Unidos y reivindicar su herencia” (Falquet, 2022, p.142).

Podemos decir entonces que el enfoque interseccional es una herramienta de denuncia frente
a distintas fuentes estructurales de poder que se hacen carne, alimentandose y sirviéndose entre
si, oprimiendo a una misma persona de manera conjunta y especifica. Estos sistemas de opre-
sion como el colonialismo, el capitalismo y el patriarcado se sirven mutuamente. En este sentido,

sostiene Falquet (2022):

Las comparieras del Combahee desarrollan una practica politica, un trabajo
organizacional concreto, lo mas cerca posible de la gente. Afirman que no se
quieren quedar en la teoria, sino también realizar un trabajo de organizacion

cotidiana, junto con la gente, el marco de “la organizacién de base”. (p.148)

En 1989, Kimberlé Crenshaw realiza la primera formulacién académica del concepto de inter-
seccionalidad. Para graficar el concepto en tanto simultaneidad de opresiones, utiliza como ejem-

plo la encrucijada de opresiones, como una calle de cinco esquinas. A partir de tomar contacto
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con algunas obreras que no habian sido contratadas por la conocida empresa General Motors,
la autora argumenta la falta de perspectiva y la invisibilidad juridica a la que se exponen estas
mujeres. Se vislumbra de este modo, la discriminacion sexista y racista en este caso donde la
justicia obligaba a hacer una sola denuncia, es decir, o por discriminaciéon de género, o por dis-
criminacion racista, pero no ambas a la vez.

Sostiene que no se puede dividir - en la vida se es mujer y negra al mismo tiempo- introdu-
ciendo que las problematicas de la discriminacion racial y el hecho de ser mujer potenciaban la
situacion de desigualdad, oprimiendo a una misma persona en simultaneo. Asi, los planteos de
Kimberlé Crenshaw (2012) son un aporte fundamental para pensar la practica profesional y edu-
cativa en tanto nos permitirian “encontrar y reconocer mejor la base de las diferencias existentes
entre la gente y negociar como se expresan estas diferencias cuando se construyen politicas
grupales” (p.120).

Cabe destacar también, los aportes de Bell Hooks (2000) para pensar el enfoque interseccio-
nal y el rol de los feminismos en la academia, en tanto la autora sostiene que “(...) producir un
cuerpo de literatura feminista junto con la exigencia de recuperar la historia de las mujeres fue
una de las intervenciones mas poderosas y exitosas del feminismo contemporaneo.” (p.42).

Sostenemos asi que, el enfoque interseccional tiene una gran potencia, en tanto habilita enun-
ciar, nombrar, hacer visibles cuestiones que se nos presentan como naturales. Es entonces por
un lado un instrumento de lucha, si retomamos sus origenes, y por el otro, una categoria de
analisis que nos permite complejizar la intervencién socioeducativa.

El proceso de ensefnanza y de aprendizaje desde una perspec-

tiva de género critica y un enfoque interseccional

El analisis de los procesos de ensefianza y de aprendizaje desde una perspectiva intersec-
cional y de género critica conlleva en primer lugar, destacar la importancia de nuestra insercion
en las instituciones educativas, sin desconocer que la escuela histéricamente se ha caracterizado
por ser un dispositivo de disciplinamiento de los cuerpos y de socializaciéon desde las primeras
infancias, en donde se evidencian las marcas que deja el patriarcado tanto en los cuerpos como
en las subjetividades de les estudiantes. Este “deber ser” del binomio femenino-masculino, se
expresa en estas instituciones a través de practicas y discursos instaurados desde hace muchos
afos, que son aprehendidos y reproducidos por les nifies, quedando no solo en el ambito edu-
cativo, sino también interpelando todas las esferas de la vida cotidiana. Sostiene Maria Eugenia
Hermida (2018, p.3) que "la colonialidad es del poder, del saber y del ser. Se juega en nuestros
gestos, en nuestra manera de sentir, en la forma en como nos sentamos, en lo que ni siquiera
nos permitimos pensar.” En los ultimos afios, comenzd un proceso de problematizacion y desna-

turalizacién de estas practicas patriarcales, producto de la lucha de los movimientos feministas.
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Las intervenciones a las que nos enfrentamos como trabajadoras sociales en el &mbito edu-
cativo se dan en un campo complejo de relaciones, muchas veces somos testigues de situacio-
nes de violencia y discriminacién por cuestiones de género, clase, etnia, edad, discapacidad, por
nombrar algunas. Para trabajar estas cuestiones creemos que es necesario tener una perspec-
tiva que permita deconstruir la idea de lo que se presenta como dado o natural. Entonces, el
analisis interseccional nos permite, por un lado, dar cuenta de la simultaneidad de las multiples
opresiones y discriminaciones, de como estas se intersectan; y por otro lado permite pensarlas
como formas de resistencias, no sélo de denuncia o de descripcion.

Pero ¢ qué sucede cuando las situaciones se vuelven complejas debido a la simultaneidad de
opresiones, cuando estas se superponen en un mismo cuerpo, en una misma persona? ;Qué
herramientas nos brinda la perspectiva de género feminista? Estos sistemas de opresién se dan
de manera especifica y particular dependiendo del contexto. La apuesta entonces, es pensar
cémo se aterrizan en ese cuerpo, de qué manera especifica se expresan en la vida de las per-
sonas con las que trabajamos, nifies y jovenes, para construir herramientas que permitan visibi-
lizar e intervenir, desde una mirada alejada de esencialismos y binarismos.

En este sentido, resulta fundamental retomar los aportes de Rémoli y Marconi (2019), en
relacién con el género, para analizar como la instituciéon educativa puede aportar a perpetuar
tanto como a transformar las relaciones de poder. Diversos autores han abordado categorias a
la hora de pensar en el curriculum escolar. Por un lado, podemos mencionar el curriculum expli-
cito, que alude al disefio curricular. Esta conformado por el contenido de los documentos oficiales
que orientan el proyecto educativo, sus objetivos, sus contenidos y sus estrategias pedagdgicas.
Por otro lado, el curriculum implicito u oculto, refleja la dimension educativa de la ensefianza que
va en paralelo a la oficial, que provoca sutilmente efectos en les estudiantes y se produce en
general a través de practicas. Esta constituido por los mensajes de textos escolares, expectativas
de comportamientos, estereotipos de género, creencias, mitos, principios, normas, rituales, prac-
ticas y estrategias que se transmiten y se aprenden en la escuela pero que no son explicitas. Por
ultimo, el curriculum omitido, evadido o nulo, conformado por temas de los que no se habla, lo
que no se ensefia en la escuela, elementos faltantes y significativos. Son opciones que no se les
proporcionan a les estudiantes.

Para profundizar la caracterizacion del proceso de ensefanza y aprendizaje, es necesario
también hacer mencién al programa de Educacién Sexual Integral (ESI) que rige para todo
el territorio argentino y que se encuentra normatizado en la Ley Nacional N°26.150 (2006),
que lleva el mismo nombre. Este programa garantiza el derecho de todas las personas a
recibir una educacién sexual integral, que incluya no sélo aspectos bioldgicos, sino también
psicolégicos, sociales, afectivos y éticos. Este derecho conquistado es para nosotras como
equipo de catedra, una herramienta fundamental al momento de disefiar una propuesta pe-
dagdgica para la formacion en el Profesorado, dado que la ley retoma y sintetiza muchas de
las banderas y postulados centrales de los feminismos. Se convierte asi, en una herramienta
de lucha, de exigencia de garantia de derechos y de revisién de practicas y nociones que

obstaculizan el pleno ejercicio de los mismos.
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En esta linea, la transversalizacion de la perspectiva de género critica, del enfoque intersec-
cional y también de los principales postulados de la ESI, nos permiten concebir a la escuela como
territorio estratégico en el que apostar a construir una ciudadania plural y democratica. La ESI
también, como herramienta de emancipacion pedagdgica insustituible en las trayectorias educa-
tivas (Brener, 2022).

Como docentes del Profesorado en Trabajo Social creemos urgente la apuesta por decons-
truir las desigualdades entre los géneros en el ambito de insercién educativo, a partir del desa-
rrollo de propuestas educativas que tensionen el imaginario de nifies, jévenes y familias, en di-
reccién a la construccién de igualdad de oportunidades y a la equidad. Poner en cuestion ciertas
escenas Yy ciertos discursos, interpelarlos, se vuelve fundamental a la hora de cuestionar los
privilegios de un género por sobre los otros. Por ejemplo, podriamos revisar los materiales con
los que trabajamos a partir de algunas preguntas: ¢ estan incluidas en la literatura creaciones de
autores de diversas identidades de género?; ;estamos incluyendo, cuando leemos sobre histo-
ria, a las mujeres que fueron importantes en ella?

Si trabajamos desde una perspectiva de género critica e interseccional, la diversidad es un
eje central, pero no podemos desconocer, como resaltamos mas arriba, que la escuela como
institucion tiene en sus origenes objetivos vinculados con la homogeneizacién de la poblacién.
En nuestro territorio, los pueblos originarios, gauchos, inmigrantes de ciertas nacionalidades,
pobres, etc., eran considerados “menos valiosos”, constituyéndose en poblaciones cuya identi-
dad se invisibilizaba y/o intentaba eliminarse. Hoy, en el sistema educativo, contamos con diver-
sos documentos que persiguen el reconocimiento de la diversidad y su puesta en valor. Podemos
mencionar, como ejemplos, la Comunicaciéon 8/12, “Promocién de practicas escolares libres de
estigma y discriminacion” (DGCyE, 2012), la Comunicacién 6/15, “Guia para el abordaje de la
diversidad sexual e identidad de género en las instituciones educativas de la Provincia de Buenos
Aires” (DGCyE, 2015), o la Comunicacién Conjunta 1/23, “Actualizacién de la guia de orientacion
para la intervencion en situaciones conflictivas y de vulneracion de derechos en el escenario
escolar” (DGCyE, 2023).

Esta ultima comunicacion conjunta (DGCyE, 2023), se constituye en una herramienta clave
para pensar la construccion de estrategias de intervencién ante diversas situaciones que pueden
acontecer en el espacio educativo. No se trata de una receta de pasos a seguir, sino mas bien
de diferentes aportes conceptuales y procedimentales que posibilitan la problematizacion de las
situaciones, la deconstruccion de practicas y discursos que vulneran derechos y la creacién de
acciones interdisciplinarias e intersectoriales para garantizarlos.

La perspectiva interseccional nos permite potenciar nuestras intervenciones y nuestras pro-
puestas pedagdgicas para pensar escenarios mas equitativos considerando la diversidad propia
del encuentro con otres. En esta linea, la Comunicacion Conjunta 1/23 (2023), constituye un “piso
comun” del cual partir para pensar las intervenciones, basado fundamentalmente en cuatro en-
foques que se abordan de manera integral en este Seminario: enfoque de derechos, enfoque de

género, enfoque interseccional y enfoque constructivista.
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Algunos ejemplos posibles al momento de pensar las intervenciones socioeducativas implican
considerar, si citamos para conversar, ¢jsera a “los padres” o sera a las familias? Si estamos
hablando de alfabetizacion, ¢tenemos familias que estan alfabetizadas en otros idiomas? Si
abordamos un cuento (por ejemplo “Hansel y Gretel”), ; estamos teniendo en cuenta que quizas
les nifies vivan en condiciones de pobreza y la historia pueda movilizar temores o preocupacio-
nes en elles? Ademas de las mencionadas anteriormente, consideramos que hay otras interven-
ciones que se encuentran alineadas con la perspectiva interseccional. Por ejemplo, la participa-
cion en las mesas barriales y, en casos en que no estén conformadas, el necesario impulso para
su creacion por parte de les profesores en Trabajo Social.

A su vez, los planteos de Virginia Bonatto (2020) nos permiten enfatizar en la conviccion ético-
politica de que la perspectiva de género critica y el enfoque interseccional ocupan un lugar central

en la formacién disciplinar:

De un lado, la demandas de las y los docentes en formacién se ubica en el
eje del saber hacer, con el fin de disponer de herramientas para abordar
situaciones concretas en las aulas, que ponen en juego la dimension sexo-
genérica, y el propio cuerpo, como espacios de conflicto. Y, del otro, ese
saber practico que involucra al género se tensiona con el espacio exclusi-
vamente tedrico que, de acuerdo con la misma demanda, deberia ocupar

dentro de la academia. (p.42).

Hasta aqui hemos desarrollado no solo los principales aportes del enfoque interseccional,
sino como este se convierte en una herramienta fundamental para pensar la formacion de les
profesores en Trabajo Social, asi como la futura intervencion y/o el ejercicio docente. En este
sentido, apostamos a construir intervenciones en el ambito educativo, desde una perspectiva de
género critica que promueva la reflexion y propicie practicas mas equitativas, de acceso a dere-
chos, y que cuestionen el binomio varéon-mujer impuesto por la sociedad.

Asimismo, enfatizamos en la democratizacion de las relaciones sociales en los ambitos edu-
cativos con la intencion de lograr un hacer y un decir en equidad en el marco tanto de las inter-
venciones profesionales como de los ejercicios docentes. Creemos que ambos espacios pueden
ser herramientas que habiliten el reconocimiento de identidades y experiencias diversas o, pue-
den ser todo lo contrario. De alli la importancia de producir interpelaciones en este sentido, en
las aulas, con les estudiantes.

Conclusiones

A modo de conclusion, nos interesa retomar algunos puntos centrales trabajados en el capi-
tulo en torno a potenciar los procesos de ensefanza y aprendizaje de les profesores en Trabajo

Social desde una perspectiva de género critica e interseccional. A su vez también, nos interesa
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retomar la voz de les estudiantes que han transitado el Seminario y han expresado sus sentipen-
sares y valoraciones en un cuestionario anénimo al finalizar la cursada.

En primer lugar, destacar que se trata de una profesion (tanto la Licenciatura como el Profe-
sorado) feminizada. Podemos dar cuenta que, en su mayoria, les estudiantes que cursan esta
materia son personas con identidades feminizadas, graduades de la Licenciatura de Trabajo So-
cial. En este sentido, hacemos hincapié en la feminizacion de la profesion de Trabajo Social y
especificamente de las tareas de docencia, para quienes cursan el Profesorado. Las concepcio-
nes desarrolladas en este capitulo, permiten caracterizar los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje y poner el énfasis en la concepcidn socialmente aceptada por la cual, en muchas situacio-
nes, ambas profesiones son relegadas a lo emocional, a la escucha, al cuidado, al acompana-
miento, en definitiva, tareas asociadas a las identidades feminizadas.

En segundo lugar, es pertinente resaltar que todes mencionaron que esta materia es el primer
acercamiento académico en la carrera a la perspectiva de género, como asi también a pensar
las intervenciones propiamente dichas. De estas encuestas realizadas, la mayoria refirié que los
aportes tanto de la interseccionalidad como del pensamiento situado de las intervenciones desde
una perspectiva de género, son fundamentales porque permiten repensar no sdlo las practicas
profesionales, sino también las cotidianas e interpersonales. Estas expresiones se condicen con
las expectativas expresadas en relacién con la cursada de este Seminario, en tanto la mayoria
hizo hincapié en la necesidad de compartir saberes, construir herramientas para trabajar colec-
tivamente y hacerlo desde una perspectiva de género.

Por otro lado, cabe destacar que este Seminario se propone brindar herramientas para des-
naturalizar y problematizar lo instituido en la socializacién y llevarlo al ambito profesional, para
ello creemos que, desde el Trabajo Social, tanto en la Licenciatura como en el Profesorado, es
propicio conocer los aportes de los feminismos como una herramienta para la intervencion. Nues-
tra intencién es que lo trabajado a lo largo de este capitulo y de las cursadas, acerca de la inter-
seccionalidad, la corresponsabilidad de las instituciones, las intervenciones en el ambito educa-
tivo, la perspectiva de derechos, la perspectiva de género critica, nos permitan construir herra-
mientas Utiles para el intercambio en las clases y en la practica misma, pero sobre todo que nos
permitan comprender a los sujetas/es/os con les que trabajamos desde una mirada diversa, in-
tegral y lo menos prejuiciosa posible.

Por eso recalcamos, que en el ejercicio profesional en todos los ambitos donde nos
desempefamos, incluido el ejercicio en la docencia, les trabajadores sociales contamos con
un saber especifico y nos encontramos diariamente en un campo con problemas complejos,
por ello desde este Seminario buscamos compartir y construir herramientas para reflexionar
a partir de una mirada critica que permita analizar y situar esas complejidades, desde una
perspectiva de género interseccional.

Retomamos entonces los aportes del enfoque constructivista (DGCyE, 2023) en tanto, soste-
nemos la importancia de construir colectivamente conocimiento sobre una forma particular de
abordar los problemas sociales y la ensefianza en el ambito educativo, como desafio que invita

a reconocer los propios prejuicios y estereotipos de género, para deconstruirlos, ponerlos en
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palabras y disefiar estrategias que amplien y garanticen derechos en pos de la equidad de gé-
nero. Cambiar la "posicion de la lente", situarse en las particulares trayectorias biograficas, per-
mite dar cuenta de ese transitar las instituciones con ciertas "etiquetas" y marcas de género y
raciales que se traducen en violencias (Hermida, 2018). Se vuelve fundamental entonces recu-
perar los saberes, practicas y ejercicios de los feminismos como una oportunidad para la pre-

gunta, la empatia y la desnaturalizacion de las desigualdades.
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CAPITULO 5

Jovenes, escuelas y ciudadanias. Aportes

desde una experiencia de formacién docente
Mobnica G. Ros, Elba Burone, Ana Julia Caporale

y Mariano Maldonado

Introduccion

Didactica de las Ciencias Sociales y el Trabajo Social constituye la Unica asignatura de for-
macion en didactica del Profesorado en Trabajo Social. De alli que consideramos imprescindible
tomar como objeto de analisis, problematizacién e intervencién al campo de la formacion en
ciencias sociales y, especificamente, a la ensefianza de ella como practica politico-cultural, si-
tuada e historica, asumiendo el desafio de abordar las practicas de ensefianza en toda su com-
plejidad, como objeto de comprensién y andlisis. Ello requiere situar la ensefianza y el trabajo
docente en los contextos institucionales y curriculares en los que dichas practicas acontecen, de
modo complementario con otros espacios curriculares de la carrera.

Desde esta perspectiva, la materia se propone habilitar una lectura de las practicas habituales
de ensefianza del campo de las Ciencias Sociales en la escuela secundaria, que posibilite pro-
blematizar los sentidos y las légicas que operan en las decisiones que toman los y las docentes
en sus contextos de intervencion profesional, referidas a la formacién ciudadana de los y las
jévenes, ambito de insercion especifico del/de la Profesor/a en Trabajo Social. Este ultimo se
expresa en el eje curricular transversal de Construccion de Ciudadania, Politica y Ciudadania y
Trabajo y Ciudadania.

Los Propédsitos que nos planteamos, entonces, suponen recuperar algunos conceptos am-
plios en relacién a la intervencion y la reflexividad, que en parte son un bagaje con el que los y
las estudiantes del profesorado ya cuentan en su trayectoria de la licenciatura, pero tratando de
inscribirla en la especificidad que estos procesos de reflexién e intervencion adquieren en las
practicas de ensefianza desde la posicion docente. Sobre todo, porque la escuela no es un am-
bito ajeno a los y las trabajadores/as sociales como espacio de intervencién, tampoco las juven-
tudes o las infancias como grupos sobre los que reflexionan e intervienen desde sus otras prac-
ticas profesionales.

En esta clave de articulacidon de una perspectiva analitica situada en las practicas de ense-

flanza, se focaliza como trabajo central a lo largo de la cursada la produccién grupal de una
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secuencia didactica que aborde un tema/problema dentro del eje curricular transversal antes
mencionado. El trabajo de disefio de la ensefianza como tiempo de lectura situada, reflexiva y
posicionada en la intervenciéon docente supone el dialogo con el campo de las Ciencias Sociales,
con los saberes curriculares, con el mundo social contemporaneo y con la experiencia de los y
las jévenes en la escuela como horizontes politico-pedagdgicos en los que se construye y se
hace carne una propuesta. En esta linea intentamos situar en el presente capitulo algunas di-
mensiones centrales de la tarea reflexiva en las practicas docentes en la ensefianza de las Cien-

cias Sociales en la Escuela Secundaria.

¢ Queé tipo de saber se produce en la reflexién

en/para la intervencion en las practicas docentes?

Las nociones de reflexion e intervencién son dos categorias que han atravesado los debates
del campo de la formacion docente y de la didactica. Ademas, han tenido cierta incidencia en el
terreno de las politicas educativas, desde mediados de los "80 y durante los ‘90, en el contexto
de la construccion de una critica generalizada a la racionalidad técnica como matriz hegemonica
en el campo de la Didactica y, también, en las practicas institucionalizadas de ensefianza.

Se produjeron diversos desarrollos tedricos en torno de la reflexion de los y las profesores/as
y su relacion con las practicas de ensefianza: la profesionalizacién docente, los y las profeso-
res/as como intelectuales reflexivos, el/la docente como investigador/a de su propia practica,
entre otras perspectivas que desde diversos marcos contribuyeron a pensar qué y como se con-
figura la practica docente.

Elegimos asumir una perspectiva de reflexién en la practica para la reconstruccién social que

conceptualiza la reflexién de la siguiente manera:

La naturaleza de la reflexion esta orientada a la accion, es social, politica y
producto de la praxis en tanto accidn informada y comprometida (...) La refle-
xion es una practica que posibilita la transformacion de la materia prima de
nuestras experiencias en determinados productos (comprensiones, compromi-
SOs y acciones) que son la expresion del poder de reconstruir la vida social.
Ello requiere el analisis profundo de las situaciones sociales e histéricas que la
enmarcan y, a su vez, el estudio de sus consecuencias. Asi considerada, la
reflexion no puede ser concebida como un mecanismo o ejercicio puramente

especulativo en la construccion de interpretaciones o significados. En todo

4 Algunos desarrollos tedricos a retomar para profundizar sobre este punto podrian ser las perspectivas anglosajonas
(Fenstermacher, Sthenhaus, Elliot, Eisner, Schon, Iston y Zeichner) y la produccion espafiola (Pérez Gomez y Angulo
Rasco, entre otros).
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caso, en el poder de analizar y a la vez transformar las situaciones; expresa el
ser humano su capacidad de agenciamiento en tanto productor de la historia,
sin que ello signifique perder conciencia de ser a su vez producto de ella. (Kem-
mis, 1999, p.108)

Desde esta perspectiva, planteamos que la reflexién es una condicién constitutiva de la inter-
vencion de los y las docentes en las practicas de ensefianza en tanto suponen la construccién
de un conocimiento personal y situado en el que se articula pensamiento y accién, compren-
diendo su mutua determinacion en las practicas. Conllevan la produccion de conocimiento si-
tuado, se ubica en la dimension de los acontecimientos y de la experiencia, supone la atencién
a lo emergente y singular que en ellas se despliega.

Esta reflexién en tanto situada (en la intervencién) esté orientada socialmente, asume la con-
dicion de intencionalidad de las practicas de ensefianza y es por ello, politico-ideolégica. Se
orienta tanto a la inteligibilidad de las practicas, en términos de que se propone comprender o
examinar las condiciones (de orden material y discursivo) que organizan la accién y sus efectos
en nuestras maneras de pensar las practicas -ello remite a las posiciones docentes subjetivadas
que se construyen en las trayectorias y biografias escolares y en los contextos de socializacion
profesional (habitus como sistema de percepcién y accién), develando su conformacion histérico-
social-, como a la construccion de criterios de actuaciéon que permiten materializar la dimension
intencionada de las practicas de ensenanza hacia la transformacion/emancipacion.

En tanto comprensiones situacionales, los procesos reflexivos suponen una conversacion
tanto con la situacion como con los presupuestos subjetivos que orientan nuestro pensamiento
y acciéon en un escenario concreto. Ello implica comprender que, al mismo tiempo que la practica,
la reflexidon es también contingente y determinada en términos socio- histéricos que se expresan
en la asuncion de perspectivas idiosincraticas que permean las lecturas de las que disponemos.

El saber disciplinar/académico abre un campo de dialogo, participa conjuntamente con los
saberes que emergen de los procesos reflexivos de los y las docentes en la construccién de
saber sobre la ensefianza. De esta manera, la nocién de reflexién/reflexividad de las practicas
nos permite repensar no solo las perspectivas de formacion docente, sino que abreva en otro
modo de comprender las practicas de ensefianza y el sabery el hacer docente en ellas.

Sostenemos, ademas, que la ensefianza como practica social esta atravesada por

(...) necesidades y determinaciones que estan mas alla de las intenciones y
previsiones individuales de sus agentes directos. Como practica politica, remite
a la esfera de lo publico y, por ello, sélo puede entenderse, en el marco del
contexto historico, social e institucional del que forma parte. Se trata de una
practica sostenida sobre procesos interactivos multiples que, sin embargo, al
menos en algun sentido, siempre cobra forma de propuesta singular a partir de
las definiciones y decisiones que maestros y profesores concretan en torno a
una dimension central y constitutiva en su trabajo; el problema del conoci-

miento, ¢ como se comparte y construye en el aula? (Edelstein, 2011, p.106).
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¢ Sobre qué reflexionamos los y las docentes?

El debate sobre la reflexividad en las practicas docentes ha cobrado gran centralidad desde
la década del 80 en nuestro pais. Es relevante sefialar que no se trata solo del valor y aporte de
dicha reflexion al cambio de las practicas de ensefianza sino de las condiciones y posibilidades
que habilitan que los y las docentes se conviertan en agentes de determinacion de los sentidos
de dichas transformaciones y autores colectivos de saberes relevantes para su comprension.
Esto se vuelve una dimension central de los procesos reflexivos que es necesario promover en
los procesos de formacion ademas de en las condiciones del ejercicio profesional.

Entonces, una primera aproximacién a la pregunta “; sobre qué reflexionamos los y las do-
centes?” podriamos realizarla desde algunas perspectivas que enfatizan que la reflexiéon debe
alcanzar todo aquello que atafie al campo decisional de las practicas docentes. Pero aqui nos
quedamos nuevamente con la fuerza prefigurativa que las condiciones del trabajo docente tienen
sobre aquello que configura su hacer y su identidad. En lineas generales, los y las docentes
participan poco de los debates sobre las politicas educativas o las definiciones curriculares que
luego, en las practicas docentes, se supone deben habilitar en su concrecién en la ensefianza.

Algunas limitaciones de esta perspectiva:

- Cuando la reflexién se acota a pensar la propia actividad docente con el objeto de reproducir

en la practica lo que la investigaciéon presume como correcto/deseable;

- Cuando se acota al debate en relacion a los fines-medios y no incluye la discusioén sobre los

fines, los valores y la esfera ético-politica de la ensefianza;

- Cuando la reflexidn se acota a la propia intervencion y las de los y las estudiantes y excluye

las condiciones sociales de la escolarizacién;

- Cuando la reflexidn se circunscribe a la accion individual y no se reconoce como practica social

en la que el colectivo docente aborda un conjunto de problematicas vinculadas a su quehacer.

Cuando se hace referencia a la accion docente, se la contextualiza fundamentalmente en el
aula, que aparece como microcosmos del hacer. Espacio privilegiado donde se despliega la ac-
cion, lugar casi Unico donde se la constrifie (Furlan y Remedi, 1981). Se desconoce con frecuen-
cia que en su interior se articulan multiples determinaciones de orden extra-didactico que inscri-
ben en la estructura y dinamica institucional, que amarran a los actores a una historia social
compartida. Se establece una suerte de equivalencia entre ensenanza e intimidad del encuentro
entre docentes y estudiantes, como si se tratara de un lugar autorregulado, en el que seria posi-
ble el ejercicio de al menos una cuota de control.

Sin pretender disociar las practicas docentes de sus procesos de reproduccion, este enfoque
profundiza la escision entre deliberacién politico-pedagoégica y concrecion didactica, descono-

ciendo la produccion social de las practicas docentes y simplificando la complejidad de los
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vinculos pedagdgicos que se construyen en el aula. También perpetua la divisidon entre tedricos
y practicos y las jerarquias de los saberes en el campo educativo®.

Una segunda aproximacion a nuestra pregunta, en cambio, pretende hacer énfasis en los
procesos de transmision y apropiacion de saberes que definen a la ensefianza. Es decir, pensar
el campo en el que se inscribe y define como dimensién constitutiva de la concrecién de un
proyecto politico-pedagogico en el que las practicas de ensefianza se asumen como apuesta
ética en el marco de las practicas histéricas y culturales de repartir la herencia.

La ensefianza supone procesos de transmision de un conjunto de saberes que se consideran
relevantes, pertinentes y necesarios al mismo tiempo que la producciéon de un dialogo cultural

que habilite la construccion de subjetividades. En palabras de Cornu (2004):

(...) Transmitir un "saber", transmitir conocimientos, es reconocer en otro sujeto
la capacidad de saber ese saber, de desearlo, de entenderlo, de desarrollarlo.
"Construir" al sujeto es primero plantearlo/presentarlo como tal, reconocerlo sin
justamente pretender fabricarlo de pies a cabeza como si fuera un objeto. Es
no sélo despertar su curiosidad, su espiritu: es instituirlo como sujeto del cono-
cer. (pp. 27-28)

Esta tarea supone la puesta en accién de una intencionalidad que esta, necesariamente, si-
tuada histéricamente y conformada/regulada por condicionantes contextuales que la determinan.
Retomando las reflexiones previas y a modo de sintesis, asumimos una perspectiva concep-
tual de las practicas de ensefianza en las que:
1. La tarea de ensefiar que desarrollan los y las docentes forma parte de los procesos de
transmision cultural entre generaciones que se dan en el seno de una sociedad, en un
contexto socio-histérico determinado y en el marco de proyectos politico-pedagdgicos
disputados. Transmision que no implica repeticidon o reproduccion de aquello que se trans-
mite, sino también posibilidad de creacién de algo nuevo.
2. Los procesos educativos y de ensefianza son entendidos como procesos intencionados
de formacion de sujetos. No de transferencia de unos contenidos, sino de conformacion de
formas de ser y estar siendo sujetos sociales, subjetividades -podriamos pensar, por ejem-
plo: domesticadas, solidarias, criticas, individualistas, meritocraticas, emancipadas-; o, re-
tomando a Freire, como procesos de humanizacion de quienes vienen al mundo como
recién llegados/as.
3. La relacion pedagdgica entre generaciones, entre sujetos, entre docentes y estudiantes
es de central relevancia, en tanto relacién que asumiremos desde el lugar de educado-

res/as como la intenciéon de armar, producir o desatar vinculos de reconocimiento, de

5 Para profundizar sobre esta dimension de analisis ver: Suarez, D. (2007) Docentes, narrativas e indagacion
pedagogica del mundo escolar. Hacia otra politica de conocimiento para la formacion docente y la transformacion
democratica en la escuela.
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autoridad, de confianza, de didlogo, que se dan y se construyen en un espacio y tiempo
compartido con otros/as.

A la reflexién docente, entonces, importa entenderla como reconstruccion critica de la propia
experiencia (individual y colectiva), poniendo en tension las situaciones, los sujetos que partici-
pan en las mismas, sus acciones y decisiones, asi como los supuestos y condiciones implicados.
Ello significa incluir simultaneamente como objeto de analisis:

- Un nucleo vinculado a pensar las practicas de transmision y a los procesos de pro-
duccién del conocimiento social en la escuela y a las estrategias que habilitan expe-
riencias de construccion del conocimiento y aportan, por lo tanto, herramientas para
fortalecer las identidades de los y las jovenes y sus practicas de participacion social.
Ello supone la reflexidon sobre los contenidos y su presentacién a fin de promover la
comprension y apropiacion por parte de los y las estudiantes; la posibilidad de aplica-
cién de estrategias concretas que han sido sugeridas por la investigacion sobre la en-
sefianza; la consideracion de intereses, ideas previas, procesos de desarrollo cognitivo
por parte de los y las estudiantes, entre otros.

- La reflexién sobre los contextos sociales e institucionales de la escolaridad, las tensiones
en el campo de las politicas educativas, los procesos de deliberacion y concrecion curricu-

lar, entre otros.

En el marco de estas conceptualizaciones nos interesa recuperar la reflexividad docente en
torno de la nocion de construccion metodoldgica, como producciéon que

(...) deviene fruto de un acto singularmente creativo de articulaciéon entre la
I6gica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de ésta por parte de los su-
jetos, y las situaciones y los contextos particulares que constituyen ambitos
donde ambas ldégicas se entrecruzan. La adopcién por parte del docente de
una perspectiva axioldgica, ideolégica (en el sentido de visiones del mundo),
incide en las formas de vinculacién con el conocimiento cuya interiorizacion se
propone y, por lo tanto, también tiene su expresion en la construccion metodo-
I6gica. (Edelstein, 1996, p. 85)

Construccion que al mismo tiempo da cuenta de una elaboracién asociada a la recontextuali-
zacioén que realizan maestros/as y profesores/as, de los disefios curriculares que operan como
regulaciones mas generales de sus practicas (macro decisiones). Ello supone pensar la relacién
entre el campo del conocimiento disciplinar y los contextos, sentidos y sujetos de la ensefianza,
e implica asumir una diversidad de enfoques, la inclusién de los modos de produccién del cono-
cimiento, su génesis y desarrollo, entre otros.

Estas dos dimensiones de conformacién de las practicas docentes se derivan de un conjunto
de decisiones que son, al mismo tiempo, opciones de orden politico-pedagdgico, epistemoldgico
y ético, y que tienen, por lo tanto, consecuencias y derivaciones metodologicas. La
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construccion metodoldgica concretiza el proceso de mediacion pedagdgica, habilitando un modo
de relacion de los y las estudiantes con los saberes (sociales y del campo de las Ciencias Socia-
les), de establecer vinculos intersubjetivos y de comprension colectiva del mundo social.

Por ultimo, una tercera aproximacion a la pregunta planteada, y de vital importancia para
el recorrido propuesto por el presente libro, pone el foco en plantear algunos rasgos o di-
mensiones amplias desde el campo de la Didactica de las Ciencias Sociales que pueden
contribuir a configurar una zona comun de interrogacién en la formacién docente en el Pro-
fesorado en Trabajo Social.

Pensar y ensefiar Ciencias Sociales exige una vision plural de la ciencia, la cultura, la politica
y la ideologia, con miras a subrayar sus procesos de transformacion y su impacto en el alcance
de una mejor calidad de vida social y planetaria. Ello en un contexto en el que la escena del aula
en la escuela ha sido tensionada por demandas y desafios diversos, y transformada por procesos
histdricos, politicos, culturales y sociales que, en las ultimas décadas, han dejado huellas en la
cotidianeidad de las practicas escolares.

En las sociedades contemporaneas, la institucion escolar ve fuertemente desafiadas sus prac-

ticas y mecanismos de produccion de subjetividad. Tal como plantean las autoras

Se afirma que la escuela estd en crisis y sostenemos que parte de esa
crisis tiene que ver con los procesos de transmision y de ensefianza, de alli
la necesidad de revisar los saberes que circulan en el sistema escolar [...]
Si dicha tarea ha mutado notablemente, como todos afirman, es probable
que las bases del saber formalizado y transmitido en los espacios de for-
macion docente hoy resulten insuficientes, asi como el aprendizaje practico
y la socializacion profesional entendida como mera acumulacion de afios.
(Alliaud y Vezub, 2015, p.113)

Esta afirmacion posibilita ampliar el campo de interrogacion que nos permite debatir los crite-
rios en torno de los cuales se definen y delimitan los saberes culturales relevantes para la ense-
fAanza. Esto supone la necesidad de realizar una lectura del contexto politico y social contempo-
raneo en el que se inscriben las practicas de ensefianza, la relacion entre jévenes y escuela y
los vinculos entre docentes y estudiantes. Ello, de modo de no reducir el debate a los limites de
las disciplinas académicas.

La conflictividad que asumen las definiciones curriculares en las practicas docentes da cuenta
del impacto de transformaciones profundas en los modos de produccion, circulacién y legitima-
cion del conocimiento en las sociedades contemporaneas, relativos a la aceleracion de los pro-
cesos de produccion del conocimiento, asi como a su deslocalizacion de los territorios, las insti-
tuciones exclusivamente educativas tales como la escuela y los soportes anclados al libro de
texto (Barbero, 2002).

Se torna imprescindible proponer y acompafiar un debate critico que analice los proble-
mas de la sociedad y sus relaciones politicas, econdmicas, éticas y culturales, en un ambito

global y conflictivo. Los cambios epocales del mundo actual tienen gran significacion en una
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perspectiva de la ensefianza de las Ciencias Sociales que privilegia la formacién de un sujeto
critico y humanizado.

Anteriormente hemos arribado a una caracterizacién de la ensefianza como una practica
politica, deliberada e intencional, situada en un momento histérico particular, relacionada a
la transmision cultural y la formacién de sujetos ciudadanos. Este reconocimiento, vinculado
al caracter eminentemente politico de la ensefianza, supone asumir que las modificaciones
en las condiciones de los escenarios escolares actuales es un problema central en el campo
de la formacion docente.

La ensenanza de las Ciencias Sociales no se orienta sélo a promover la construccién de un
cierto tipo singular de racionalidad, sino también a la formacién de sensibilidades y comporta-
mientos en las relaciones intersubjetivas de los seres humanos, centralmente en el espacio de
construccion de ciudadania en el que los problemas y practicas se enuncian. Conlleva la cons-
truccién de légicas de trabajo con el conocimiento de la realidad social que nos permitan ampliar
su comprension a partir de estrategias de produccion de saberes - articuladas con los modos de
conocer de las Ciencias Sociales- colocando a los y las estudiantes en un papel de constructores

de conocimiento situado, junto con sus docentes.

La ensefanza para la comprension critica del mundo social

¢ Qué saberes y modos de conocimiento de la realidad social singulares de nuestro campo -
Trabajo Social- pueden promover una comprension critica del mundo social complejo que nos
rodea y de las lecturas que portamos docentes y estudiantes?

Este se ha transformado en el interrogante principal a partir del cual vamos desarrollando, en
el marco de nuestra materia, una agenda inicial de problemas en el campo de la ensefianza de
las Ciencias Sociales. La apuesta es a que esta agenda nos acompafie y se retroalimente en el
proceso de disefo de la secuencia didactica que los y las estudiantes abordan de manera grupal,
proponiendo un disefio situado en el contexto de la ensefianza en el espacio curricular transver-
sal de Construccién de Ciudadania, Politica y ciudadania y Trabajo y ciudadania, para el cual
habilita el titulo de Profesor/a en Trabajo Social.

Para ello, desarrollamos ejercicios de analisis de los disefos curriculares del nivel en la Pro-
vincia de Buenos Aires, de las biografias escolares de los y las estudiantes, propuestas de en-
sefianza documentadas, materiales educativos producidos sobre algun eje relevante, entre otros.
Consideramos que esto nos ubica en el campo de la reflexion docente, centralmente en el ambito
relativo a la practica del disefio de la ensefianza, aun cuando asume pensar las implicancias de
la temporalidad de la intervencion y la lectura critica, dimensiones que se profundizan mas avan-
zada la carrera, en el contexto de las Practicas de Ensefianza propiamente dichas.

Proponemos en el espacio de la materia el cruce jévenes/practicas sociales/ciudadanias
como campo amplio desde el que pensar las practicas de ensefianza de las Ciencias Sociales,

invitando a los y las estudiantes a situarse frente a las complejidades y los retos que el escenario
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histérico impone a los procesos educativos. Ello supone invitar a una interrogacién que los y las
coloque como sujetos de conocimiento desafiados por la comprensién del mundo que les rodea
y que habiliten, a futuro, el desarrollo de practicas fundadas y significativas como docentes en
diversos ambitos educativos.

Abordar el ejercicio del Trabajo Social desde un enfoque docente es aun hoy un desafio que
afio tras afo continuamos desandando y problematizando al interior del equipo de catedra, en
dialogo con la coordinacion del Profesorado, los y las docentes de las otras asignaturas y junto
alos y las estudiantes. Parte de las motivaciones que han inspirado este capitulo tienen que ver
con esa tarea que consideramos novedosa y que ha ampliado los horizontes hacia la intervenciéon
profesional docente.

Las diferentes cohortes de estudiantes del Profesorado en Trabajo Social que han transitado
la materia desde el afno 2018 han contribuido a construir respuestas/apuestas para la enuncia-
cion de un primer mapa de saberes relevantes para pensar las practicas de ensefianza en el
tramo de Construccion de Ciudadania en la Escuela Secundaria.

Nuestro interés radica en la hipétesis de que el campo de la didactica de las Ciencias Sociales
y el Trabajo Social es una construccién abierta y permanente desde el aporte colectivo y el tra-
bajo institucional desde el inicio del Profesorado.

Citamos a continuacion algunos fragmentos de las producciones finales grupales en las que
se enuncian ejes y/o perspectivas que se reconocen como miradas singulares del campo del
Trabajo Social. Desde ellos podemos reconocer temas y nudos problematicos, recurrentes en
los diferentes afios, tales como: desnaturalizacidon de las desigualdades sociales; practicas so-
ciales colectivas; promocién y reconocimiento de los derechos humanos; educacion sexual inte-

gral; género y diversidad sexual, interculturalidad, ciudadania y participacién juvenil, entre otros:

El Trabajo Social se encuentra abocado fuertemente a la defensa de los dere-
chos sociales, econdmicos, culturales, humanos y cuenta con un saber espe-
cifico en este campo de intervencién y de conocimiento.(...) Tiene mucho que
aportar en la comprensién y andlisis situado de las practicas sociales, la coti-
dianeidad, los atravesamientos de las relaciones de poder, el pensamiento
desde la complejidad de lo social; la visibilizacidon y desnaturalizaciéon de de-
sigualdades sociales y econémicas de modo tal que contribuyan a generar con
los jévenes un verdadero proceso de construccion ciudadana, trascendiendo
su sentido clasico abstracto e idealista para situarlo en los multiples determi-
nantes que conforman el campo propio de su ejercicio. (Rizzo, 2020, p.1)

[...] trabajar en torno a los Derechos Humanos puede habilitar a Ixs jovenes a
pensar y constituirse como sujetos de derecho en todos los espacios donde
transcurre su cotidianidad y para con el resto de las personas. Nos interesa
asumir una perspectiva de educar “en y para” los derechos humanos, pen-
sando a les jévenes en un sentido relacional, pero también como posibilidad,
en el sentido del “poder hacer”, y del reconocimiento de sus capacidades como

sujeto. (Duré y Torres, 2020, p.4)
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[...] ensefar Ciencias Sociales y Construccion de Ciudadania adquiere carac-
teristicas particulares segun el aporte disciplinar de cada campo de conoci-
miento especifico. En este sentido, como profesoras en trabajo social conside-
ramos que el aporte esta enmarcado en supuestos irrenunciables de la profe-
sion: el trabajo desde una mirada integral, transversal, situada y desde una
perspectiva de Derechos Humanos, géneros, diversidad y anti adultista. Desde
dicha perspectiva de Derechos Humanos, nos asumimos garantes del derecho
a la Educacion, en el ambito de la escuela y de la materia, ya que como do-
centes y agentes estatales, tenemos la responsabilidad indelegable de favore-
cer procesos de ensefianza y aprendizaje que promuevan el reconocimiento y
ejercicio de derechos de todes les estudiantes. Como lo expresa el Disefio
Curricular (2007, p.31) en tanto las acciones de los sujetos, individuos o colec-
tivos, transforman los contextos. El reconocimiento de la capacidad de poder
hacer de los sujetos es el primer paso en la asuncion de los otros como inter-
locutores legitimos. Desde el enfoque de derechos se concibe a todo ser hu-
mano como sujeto de derecho. Particularizando en la escuela este enfoque
conlleva el mutuo reconocimiento de los actores institucionales. (Arrechea,
Guido Lavalle, Larrouy y Vela, 2022, p.5)

[...] Una ensefianza critica incluye la invitacion a formular y sustentar juicios
de valor a partir del conocimiento, lo cual contribuye a la construccion de una
conciencia histérica en la que cada sujetxs podra interpretar el pasado y el
presente para posicionarse hacia el futuro. En ese sentido, es importante que
la escuela ofrezca oportunidades de ampliar, enriquecer y tamizar argumenta-
tivamente los discursos socializadores que Ixs jovenes reciben en su entorno,
ofreciendo conceptos y explicaciones que puedan cuestionar, reordenar y tras-
cender las comprensiones ingenuas. (De Marzo, Garmendia, Giovannone y
Guerreiro, 2022, p.5)

[...] en el disefio de esta propuesta, adscribimos a una didactica con perspec-
tiva de género, tomando conceptos troncales. Se propone con este trabajo
contribuir al reconocimiento de la problematica de discriminacién, brecha sala-
rial y equidad de género en el ambito laboral. Asimismo, asumiendo que la
formacion ciudadana esta comprometida con valores éticos y democraticos,
como trabajadores sociales en la docencia sostenemos que debemos fortale-
cery co-participar en la formacion de los y las estudiantes a partir de un analisis
critico de las condiciones histéricas, politicas, sociales y culturales de la mujer
respecto al ambito laboral (primeramente); promoviendo la capacidad de poder
hacer, discutir y participar, desarrollando un pensamiento critico mediante el
analisis de situaciones que pongan en juego las relaciones de poder, dentro y
fuera del ambito laboral. De esta manera, nos posicionamos como educadores-
transformadores de una realidad, con una tarea intelectual, politica y ética, que
luche frente a las diferentes situaciones de poder asimétrico, encarando situa-
ciones criticas- propositivas. (Liceaga, Obando Loayza y Renzo, 2019, p.3)
[...] podemos asumir unas primeras posiciones en relacién a las practicas edu-
cativas y procesos de formacion social a través de la ensefianza. En primera

instancia, resaltamos a la interculturalidad como concepcién y perspectiva para
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la formacion de los/as adolescentes en torno a la ciudadania, lo cual significa
que en el escenario escolar se considere el tratamiento de la diversidad, las
visiones de y sobre los/as otros/as. Esto conlleva, en segunda instancia, a re-
tomar un enfoque de derechos que incluya las practicas, saberes e intereses
juveniles en la escuela, y proyecte un ejercicio activo y critico de la ciudadania.
(Alvarez, Hecker, Maccarini y Pantin, 2021, p.4)

Las condiciones de participacion y el reconocimiento de Ixs sujetxs tienen un
papel fundamental, no solo en lo que refiere especificamente a la participacion
e interaccion, sino también a las determinaciones de las fronteras vy territorios
habitables para ello, de la posibilidad de habitar identidades multiples y de po-
nerlas en juego en esa interaccion y disputa de intereses, y de comprender el
movimiento y organizacioén individual y colectivo para el logro de objetivos. En
este sentido, la negociacion de las fronteras —en tanto delimitacion de espacios
habitables- y de los sentidos posibles de ser disputados hablan también de esa
‘didactica de la ciudadania’. (Fuentes, Iribarne y Moriones, 2018, p.10)

Como grupo subrayamos el valor de la escuela a partir de la constatacion de
que en sus paredes se dan procesos de disputa, relaciones de poder, situacio-
nes de ejercicios de autonomia que no se dan en otros ambitos, como la con-
vivencia de la diversidad cultural y subjetividades diversas, también momentos
de “disonancia” entre los derechos estudiados y aquellos ejercidos. Entende-
mos que el programa de Educacién Sexual Integral aparece con perspectivas
disidentes que amplia los horizontes a una pedagogia verdaderamente inclu-
siva y de respeto. Nos parece fundamental su insercién en el campo educativo
porque no solo proporciona parametros meramente informativos, sino que per-
mite cuestiones vinculadas con la expresiéon de sentimientos y de afectos, la
promocion de valores relacionados con el amor y la amistad, la reflexion sobre
roles y funciones atribuidas en relacién al género en los contextos socio histé-
ricos; contenidos que no eran vinculados a la educacioén sexual. (Balle, Cou-
dannes y Ricci, 2020, p.5)

Vemos en estos recortes que, en tanto espacio curricular flexible y plausible de ser abordado por
docentes de diversos campos disciplinarios, los temas/problemas pueden ser amplios y diversos, y
resulta relevante hacer un ejercicio que permita identificar algunos aportes y perspectivas singulares
del campo del Trabajo Social a los procesos y dimensiones involucrados en ellos. En este sentido,
un primer paso resulta de recuperar lineamientos tedricos y ético-politicos que guian la intervencién
del Trabajo Social -como el enfoque de derechos y la perspectiva de género, entre otros-, para iden-
tificar, luego, los nudos problematicos posibles de ser abordados por el/la trabajador/a social desde
su rol docente. Pero, ante todo, resulta fundamental comprender que el aprendizaje de una ciudada-
nia activa sélo es posible a través de una ensefianza con ejercicio de ciudadania activa, y por ello
celebramos que en gran parte de las producciones finales grupales se recupera el lugar de los y las
estudiantes como jévenes con capacidad de agencia y con una gran potencia transformadora, tanto

en el aula y en la escuela, como en la sociedad en su conjunto.
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Habremos cambiado el para qué de la ensefianza, cuando nuestros alumnos
recuerden varios afios después: [...] En las clases de Ciencias Sociales, em-
pecé a preguntarme en qué mundo vivo y quién soy en este mundo. Quiza no

estemos demasiado lejos y para eso trabajamos. (Siede, 2012, p. 46)

Conclusiones

La pregunta por los saberes que se despliegan en la ensefanza se anuda con la idea de la
transmision en funcion de un legado cultural (Carli, 2006), una herencia que se considera legitima
y se sostiene no solo desde la autoridad institucional y docente sino desde el valor social, sim-
bdlico y material que adquiere en determinados contextos historicos especificos y en el modo en
que esos saberes habilitan a los sujetos a la comprension y la transformacion del mundo social.

Esta pregunta, central en el campo de la Didactica de las Ciencias Sociales (Siede, 2010)
sitla a las practicas docentes y a los procesos educativos institucionalizados en procesos de
transmision cultural entre generaciones. Como expresa Carli, toda generaciéon que nace, nece-
sita/demanda de los/as adultos/as una tarea de transmisién del sentido de ese mundo y de for-
mas de incorporarse a é€l, lo que apunta a generar procesos de inclusion en el espacio social,
otorgandoles herramientas para ocupar un lugar como sujetos y ciudadanos/as.

Los diversos modos de concrecion de los procesos de transmision cultural dan cuenta de la
inscripcion social e historica del trabajo docente. Trabajo que no sélo se concreta en los vinculos
que se producen entre docentes, estudiantes y saberes en el espacio aulico sino, centralmente,
en el conocimiento reflexivo y colectivo que construyen sobre los contextos singulares y las deli-
beraciones que sostienen sobre los sentidos de la intervencion en ellos.

La intervencién docente en la ensefianza implica un proceso de deliberacién situada en el
cual estan implicados dimensiones de resolucion variadas de orden ético-politico, tedrico, y me-
todoldgico. El disefio de la ensefianza pone en dialogo una lectura de los contextos de interven-
cion y la construccién de criterios que orientan la acciéon y que suponen una opcién fundamen-
tada. También como un proceso de deliberacion que se asume abierto, al mismo tiempo que
determinado por condiciones socio-histéricas e institucionales que son parte relevante de aquello
sobre lo que los y las docentes tenemos que reflexionar para poder comprender sus condicio-
nantes y posibilidades, de modo que nos permita construir una intervencion “posible y deseable”.

El desarrollo de este capitulo pretende constituirse como un primer aporte al interrogante so-
bre los sentidos y saberes de la ensefianza como campo abierto hacia la construccion de una
Didactica del Trabajo Social. La intencién es que ella se construya no sélo desde la especificidad
disciplinar sino desde un posicionamiento politico-pedagdogico que nos habilite a recrear los sen-
tidos de la escuela publica como espacio de derecho y ejercicio de la ciudadania; y desde el

trabajo colectivo entre estudiantes y docentes del Profesorado.
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CAPITULO 6
La formacion de profesoras/es en Trabajo Social
como una “conversacion compleja”

Maria José Draghi, Elisa Garrote y Natalia Canelo

Introduccion

En este capitulo nos proponemos presentar una posible conversacion entre el campo curri-
cular y el campo del Trabajo Social. Siendo el Profesorado una carrera relativamente nueva en
nuestra Unidad Académica y, a través de las sucesivas cursadas de la materia Disefo y Planea-
miento del Curriculo, hemos dado lugar al fortalecimiento de la concepcién del curriculum enten-
dida como un entretejido de temas / problemas provenientes de la sociedad en tanto expresion
de las culturas (hegemonicas y contrahegemanicas). El curriculum como campo problematico en
el cual se gestan determinados sujetos, se los recorta, se los reprime o se los habilita para su
desarrollo (de Alba, 1993), es un campo que (siendo parte y expresion de un proyecto sociopo-
litico mas amplio) tensiona intereses y conflictos producto siempre de procesos de negociacién
e imposicién social en un contexto histérico particular.

Tomaremos la perspectiva de William Pinar quien entiende al curriculum como una conver-
sacion compleja que entrelaza las experiencias del presente, del pasado y del futuro como for-
mas de expresion a través de las cuales converge el intercambio humano (Pinar, 2011). Esta
concepcion permite poner mirada en torno a los dialogos y debates que, a partir del disefio y
creacion del Profesorado, fuimos dando entre el campo del curriculum y el Trabajo Social. En-
tendemos que parte de esta conversacion implica reconocer la confluencia de diferentes sujetos
provenientes de formaciones diversas con expresiones diferenciales del lenguaje, experiencias
y lugares ocupaciones, etc. Poner en escena la diversidad de lo curricular también da cuenta de
las experiencias laborales y/o practicas de formacién profesional de colegas trabajadores/as so-
ciales y/o estudiantes avanzados/as de la Licenciatura; quienes no sélo se desempefian en el
campo educativo desde la intervencion profesional en Equipos de Orientacion Escolar o en la
docencia en el Nivel Secundario “comun”, sino que también lo hacen en diferentes modalidades
o dispositivos tales como: ATR (Programa de Acompafiamiento de Trayectorias y Revinculacion),
FinES (Plan de Finalizacion de Estudios Primarios y Secundarios para Jovenes y Adultos), Ba-
chilleratos Populares, Educacion en Contexto de Encierro y otros programas socio-educativos.

Esas inserciones profesionales y docentes ponen en juego cierta diversidad y particularidad que
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nos lleva a preguntarnos: ¢ qué lugares o desafios ocupa el curriculum dentro de estas practicas
profesionales y docentes?

A lo largo de este capitulo intentaremos dar cuenta de cudles son las/os actores de la trama
curricular que dialogan de manera constante y, muchas veces, de manera tensionante con la
realidad escolar y de cdmo hemos problematizado - junto a los/as estudiantes - el lugar que
ocupa lo curricular dentro de un oficio docente muchas veces cargado de incertidumbre y contin-
gencia pero también de creatividad y de una capacidad inventiva siempre cambiante. Para ello,
reflexionaremos en torno a la sistematizacion de entrevistas que estudiantes de la materia han
realizado a docentes del Tramo de Construcciéon de la Ciudadania (ambito de incumbencia de
los/las profesores/as en Trabajo Social). En esta posible sintesis, unimos la pregunta de /o curri-
cular con la pregunta por las/os sujetos y la subjetividad en la escuela, entendiendo que el curri-
culum es, también, una invitacidn a sostener conversaciones entre las/os actores de la trama
educativa. Y si hablamos de poner mirada en las/os sujetos y la subjetividad, ;qué aportes nos

permitimos construir desde Trabajo Social en este transito por el Profesorado?

Tensiones entre lo prescriptivo, lo creativo y lo profesional

en el ejercicio docente

Para comenzar a hablar acerca del curriculum nos parece oportuno dar un breve recorrido
por el origen y surgimiento de la disciplina curricular.

El curriculum, en tanto disciplina, nace a principios del siglo XX a la sombra de la evolucion
de la ciencia de la educacion estadounidense con el objeto de constituir al sujeto caracteristico
de la sociedad industrial. Surgiran de este modo, en Estados Unidos, dos vertientes que intenta-
ran validarse desconociéndose e ignorandose de manera mutua (Diaz Barriga, 2015) a lo largo
de varios afos. Una de estas corrientes se hallé mas vinculada a los procesos educativos, a las
experiencias escolares. Podemos ubicar a dicha perspectiva dentro del Movimiento Progresista
de la Educacién, siendo su mayor referente John Dewey® quien en su libro The child and the
curriculum (1902) propone una perspectiva centrada en el desarrollo del/a estudiante con impor-
tantes desarrollos sobre el papel de la experiencia en el aprendizaje.

Por otro lado, encontramos una vision més instrumental u operativa del curriculum ligada a la
Perspectiva Tradicionalista que propuso acercarse mas a las instituciones y establecer una se-
cuencia de contenidos en el intento de fundamentar los temas que se precisaban ensefar. La

vertiente tradicionalista consideré a la escuela como una fabrica que debia organizarse segun el

5 Dewey, J. pedagogo, psicologo y filésofo estadounidense (1859- 1952). Uno de los fundadores de la filosofia del
pragmatismo. Durante la primera mitad del siglo XX fue la figura mas representativa de la pedagogia progresista
en Estados Unidos.
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manejo “cientifico”. Esta propuesta fue formulada por el ingeniero y profesor de administracién
Franklin Bobbit en su primer libro denominado The curriculum (1918). Afios mas tarde continuara
su trabajo en How to make the curriculum (1924) y, a su vez, esta perspectiva tomara fuerza con
la produccion escrita de Charter en Curriculum construction (1924).

A fines de los afios '60 y principio de los ‘70 hubo un movimiento de reaccién a las concep-
ciones burocraticas y administrativas del curriculo dando origen a una serie de Perspectivas Re-
conceptualistas que cuestionan y se oponen al tecnicismo. En este sentido, la Perspectiva Critica
vino a aportar varias cuestiones, entre ellas pensar al curriculum como una construccién social
fuertemente ligada a los contextos historicos, los intereses politicos, las jerarquias y la estratifi-
cacion social. Asimismo, se expreso en relacidn estrecha a los instrumentos de control y presion
ejercidos por distintos grupos (estos analisis suponian encontrar alternativas de transformacion
social a dichos escenarios). Entre los principales autores podemos mencionar a Bowles, S. y
Gintis, H (1976); Apple, M.\W (1979); Giroux, H. (1987); Young, M. (1971); Stenhouse, L. (1984);
Bernstein, B. (1998); Goodson, I. (1995), entre otros.

Por su parte, las Teorias Criticas y Poscriticas -siendo mas cercanas a nuestra contempora-
neidad- han ido construyendo una lectura curricular desde perspectivas culturales, de etnia, de
género, destacando el caracter de las identidades y la funcién del curriculum como préctica cul-
tural y practica de significacion. Esta perspectiva puso el acento en la subjetividad, la identidad,
la alteridad, la relacién entre saber y poder y el multiculturalismo. Estas miradas cambian radi-
calmente la agenda del campo pues, sus investigaciones se centran en la textualidad del curri-
culum, en la trama de las/os sujetos que lo atraviesan y son atravesados por él. Da Silva (2001)”
sefala que esta corriente nos brinda un panorama mucho mas completo y complejo de los pro-
cesos de dominacion; se ubica aqui la produccion actual de Alicia de Alba (1991); Henry Giroux
(2011); Peter Mc Laren (1994); Tomas Tadeus Da Silva (1999), entre otras/os.

A su vez, William Pinar (2014) encuentra que los estudios curriculares han entrado en un
estadio de internacionalizacion con importantes tensiones entre lo global, nacional y local. Desde
esa posicion, hace una llamada a una comunicacion auténtica y cosmopolita por un curriculum
que facilite “la travesia” entre lo subjetivo y lo social, permitiendo una comprensién compartida
pero que, al mismo tiempo, reconozca las diferencias, los asuntos e intereses locales, la diversi-
dad de lugares. Que sea pensada como una comunicacion abierta no la exime de complejidades
ni contradicciones, sino todo lo contrario. Hablamos aqui de una reconstruccion subjetiva como
camino hacia la reconstruccién social.

Siguiendo al autor, entendemos que el curriculum es, a su vez, un concepto altamente sim-
bdlico, es una conversacion que entrelaza las experiencias del presente, del pasado y del futuro
como didlogo o intercambio, como punto de reunién de diversos idiomas y formas de expresion

a través de las cuales converge el intercambio humano, pues “(...) a través del curriculum y de

" Da Silva, T.T (2001) Espacios de Identidad. Una introduccion a las teorias del curriculum. Barcelona, Octaedro.

FACULTAD DE TRABAJO SOCIAL | UNLP 76



PROFESORADO EN TRABAJO SOCIAL — DANIELA SALA Y ANALIA BEATRIZ CHILLEMI (COORDINADORAS)

la experiencia decidimos qué recordar del pasado, qué creer del presente y qué esperar y temer
del futuro” (Pinar, 2011a, p. 30)

Recuperando los aportes de Félix Angulo Rasco (1994) el curriculum puede ser pensado
como "realidad interactiva” (Oliver, 1965) ya que, remite tanto a una construccion realizada entre
docentes y estudiantes como a una creacion activa de todas/os aquellas/os que (directa o indi-
rectamente) participan en la vida de la escuela. Diaz Barriga (2015) dira que aceptar ello como
parte de la realidad escolar (y curricular) implica reconocer el papel y, por tanto, la responsabili-
dad que tenemos los/as sujetos en el aula.

Si bien el curriculum como documento escrito nos dispone a hablar de sus instrumentos cu-
rriculares como por ejemplo los disefos, las propuestas, los planes y programas, las estructuras
y componentes, debe reconocerse la existencia de una distancia inevitable entre lo que se disena
y lo que sucede en el aula. El curriculum entendido en su complejidad es tanto lo prescriptivo
como lo no prescriptivo pues, en la escuela se ensefan (y sobre todo se aprenden) contenidos,
discursos, practicas, significaciones que no necesariamente estan prescriptas. Curriculum es,
entonces, todo aquello que efectivamente es aprehendido mas alla de su prescripcién o explici-
tacion curricular®.

Como podemos ver, hablar de curriculum suscita - ante todo - varias tensiones: la primera
tiene que ver con su definicion puesto que, debido a la multiplicidad de significados y sentidos
asociados histéricamente al término, por momentos, ha ido produciendo una tendencia a cierto
riesgo de indefiniciéon o a una ausencia de significado (Diaz Barriga, 2015).

El curriculum, alo largo de la historia, ha sido concebido de diferentes formas: como contenido
(el qué de la ensefianza), como planificacion (de la ensefianza), como realidad interactiva® o
como texto o documento escrito (planes y programas). Para Flavia Teriggi (2004) las conceptua-
lizaciones del curriculum cubren un arco definido en términos de polarizacién: presentan al cu-
rriculum como “texto” versus al curriculum como “todo lo educativo’.

Ahora bien, mas alla de las diferentes corrientes de pensamiento que ligan al campo cu-
rricular con la produccidn de un diagnéstico y elaboracion técnica del mismo, sus sentidos
apuntan a la produccién de subjetividades en cada momento histérico. Alicia de Alba (1993)

dira que por curriculum

(...) se entiende a la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valo-
res, costumbres, creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-
educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales
cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a
ser dominantes o hegemadnicos, y otros tiendan a oponerse vy resistirse a

tal dominacién o hegemonia. (A esta sintesis se la arriba) (...) a través de

8 Este enfoque nos lleva al concepto de “curriculum oculto” acufiado por Philippe Jackson (1968).

9 Relaciones complejas, conexiones y desconexiones entre el curriculum como intencion y el curriculum como accion.
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diversos mecanismos de negociacién e imposicion social. (Es, entonces,
una) Propuesta conformada por aspectos estructurales-formales y proce-
sales-practicos, asi como por dimensiones generales y particulares que in-
teractdan en el devenir de la curricula en las instituciones sociales educa-
tivas. Devenir curricular cuyo caracter es profundamente histérico y no me-
canico y lineal. Estructura y devenir que (se) conforman y (se) expresan a

través de distintos niveles de significacion. (p. 59/60)

Esto nos lleva a pensar que los disefos curriculares son centrales en el trabajo de disefio y
planificacién de las propuestas pedagdgicas de las materias en las que nos desempefiamos
como docentes. Pero, en la construccion de la propuesta y planificacion docente es necesario un
movimiento constante entre la prescripcion y ese volver hacia lo particular y situacional del aula.
He aqui su praxis, puesto que ese movimiento no puede darse en desconocimiento de los deba-
tes propios del campo curricular, de los actores que mueven el campo, de los escenarios politico-
sociales en los cuales estas propuestas se disefian y se plasman, de las entidades que las aprue-
ban o desaprueban, que validan, de los marcos normativos que las regulan, de las instancias de
acreditacion y financiamiento jurisdiccional, nacional; etc. Es decir que no puede darse en com-
pleto desconocimiento de esa arena politico-ideolégica en donde se ponen en pugna determina-
dos proyectos educativos y sociales.

De esta manera, el debate y el trabajo de lo curricular nos recuerda que toda propuesta pe-
dagogica, todo disefio, todo plan de estudios esta intrinsecamente ligado a procesos sociales
mas amplios. De alli la necesidad de que las y los docentes (como actores- parte de lo curricular)
seamos conscientes del impacto transformador que tienen nuestras acciones como expresion
del acto educativo. Hablamos de la necesidad de dar cuenta del como desarrollamos nuestras
propuestas y a qué sujetos/as las dirigimos, para qué las llevamos a cabo y qué pretendemos
fortalecer con ellas. Estas instancias de debate y construccién curricular, si bien se dan en am-
bitos o niveles de construccion diferenciales, cuando transitan en el nivel de mayor especificacion
curricular (como es el aula y el proyecto institucional de las escuelas), dialogan con los anteriores
quedando plasmados o resistidos estos dialogos e intercambios en nuestras propuestas de tra-
bajo y planificaciones. Es necesario entonces expresar que, detras de todo documento curricular
existen tensiones entre las diversas interpretaciones del mundo que pujan por hacerse ver, por

ganar terreno, por conquistar visibilidad dentro de cada campo especifico.

Dialogos y debates entre el campo del curriculum

y el Trabajo Social

Una inquietud que ha acompafado la creacién del Profesorado en esta Unidad Académica
ha sido ¢ por qué crear una carrera de Profesorado en Trabajo Social?, ;qué tenemos las y
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los trabajadores/as sociales para aportar / disputar / compartir como docentes en los esce-
narios escolares?

Como sabemos, dentro de las Ciencias Sociales y el Trabajo Social visibilizar las realidades
mas vulnerables tiene como directriz pujar por el reconocimiento de determinados derechos para
determinados sectores de la sociedad. Ello conlleva, en primera instancia, la necesaria proble-
matizacion de la realidad social entendida desde su complejidad y la definicion critica de los
problemas sociales. Desde nuestros espacios de insercién en el campo educativo proponernos
construir dinamicas escolares que hablen y defiendan la igualdad de oportunidades, la busqueda
del ejercicio pleno del derecho a la educacion, el reconocimiento de los procesos y tiempos de
aprendizaje segun las trayectorias educativas, el registro de las diversas realidades familiares y
socio- comunitarias que dialogan constantemente con el afuera- adentro escolar, la lectura critica
de los territorios como enclaves politico- comunitarios, la posibilidad de dar nombre a aquello que
aparece silenciado, el acompafiamiento en los procesos identitarios desde el acceso a derechos,
el reconocimiento de la diversidad cultural, etc; no son asuntos menores pues, toda mirada y
toda intervencion esta - desde ya - cargada de ideologias.

Retomamos aqui la pregunta acerca de los aportes que nos permitimos construir desde el
Trabajo Social como actores- parte del campo educativo, ¢ qué particularidades adquiere nuestro
perfil profesional como docentes dentro de las aulas? Para intentar esbozar una posible res-
puesta, nos parece importante explicitar algunos criterios basicos en torno a como pensamos el
ejercicio profesional y las incumbencias del Trabajo Social.

Histéricamente, el Trabajo Social como profesion surgida en el marco del sistema de produc-
cion capitalista e inscrita en la division sexual y socio- técnica del trabajo, ha sostenido varios
interrogantes que, de igual forma a como acontece en el campo curricular, intentan significar
aquello que efectivamente el Trabajo Social hace. Al ser trabajadores/as que desarrollamos
nuestra practica como agentes, mayormente, dependientes del Estado es a partir de alli que
creamos y recreamos nuestra practica, disputando mirada acerca de las definiciones de los pro-
blemas sociales, investigando en torno a la construccion de los mismos, sosteniendo espacios
de insercion profesional y conquistando nuevos, disefiando estrategias que intentan visibilizar
aquello que el propio sistema produce: las desigualdades sociales, econdmicas, culturales y sim-
bdlicas que se expresan en las multiples situaciones de vulneracion de derechos. En este sen-
tido, es vasta la produccién de textos y autores/as que ponen de relieve la importancia de la
investigacioén e intervencién profesional como instancias constructoras de conocimiento que per-
mitan disputar significacion en torno a la resolucién de ciertas probleméticas sociales.

Si hacemos un recorrido entre lo que venimos descubriendo y aprendiendo del campo curri-
cular™, podemos identificar que tanto el Trabajo Social como el campo del curriculum logran

contener ciertos puntos en comun, pues el campo del curriculum no trabaja en el aire sino que

' o expresamos de esta forma porque como sujetos cognoscentes nos acomparia la posibilidad de aprender que
es también la capacidad de sorprendernos frente a aquello que nos moviliza, nos desestructura, nos desequilibra
y nos enriquece.
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se inscribe, se deja acompanar y toma corporalidad en las practicas y discursos concretos, en
las interpretaciones de las/os sujetos- parte del mundo escolar. A su vez, el Trabajo Social, al
igual que la educacién como sistema, como dispositivo, como utopia y significacion forma parte
del engranaje propio del proceso de reproduccion social de los seres humanos. Saul Karsz (2007)

dira al respecto que

(...) el trabajo social produce, crea, inventa, hace nacer... algunas de las con-
diciones que contribuyen a la reproduccién de una formacion econémico- social
dada. Se trata de un dispositivo de produccion original, creativo e inventivo, de

una estructura activa: respecto de las condiciones econdémicas y politicas (...).

De este modo, podemos decir que “(...) el trabajo social goza de una autonomia relativa pero
real, contundente.” (p. 39)

¢ Pero qué es Trabajo Social sino una profesién que realiza sus intervenciones, mayormente,
en torno a la definicion, el analisis y abordaje de los “problemas sociales”?; ¢ Acaso la educacion
no da cuenta de una mirada pedagdgica en torno a ciertas problematicas sociales? Recordemos,
entonces, nuestra concepcion del curriculum como un entretejido de temas / problemas prove-
nientes de la sociedad en tanto expresion de las culturas hegemoénicas y contrahegemonicas (de
Alba, 1993). En este punto, Pinar (2014) dird que la educacion es una oportunidad intelectual
que se ofrece a los/as estudiantes y a las/os profesores/as mismas/os, pues las/os docentes no
son burdcratas sumisos/as del Estado, sino que son intelectuales y artistas dispuestos/as a em-
prender “un viaje solitario en compania de otros”. De alli que, el curriculum sea pensado como
una conversacion compleja y estructurada por el compromiso ético con la alteridad. En conso-
nancia con ello, y haciendo un paralelismo con la funcionalidad del Trabajo Social como disposi-
tivo de reproduccion social, Karsz diria: “(...) Ni pasta maleable en manos de un Estado todopo-
deroso, ni cruzada redentora preocupada en asegurar la felicidad de sus fieles. (...) el trabajo
social no esta enteramente controlado ni es completamente controlable...” (Karsz, 2007, p. 40)

La pregunta en torno a los problemas sociales nos demanda interrogarnos, a su vez, por
como se generan esos problemas. Es asi que aparecen en escena multiples actores y rela-
ciones que se situan como productoras/es y espectadoras/es de la trama propia de /o social.
En paralelo, hablar del campo escolar nos puede remitir a ciertas preguntas. jCuales son
los principales problemas en torno al aprendizaje y la ensefianza?, ;qué sujetos se forman
en nuestras escuelas?, jqué contenidos se consideran socialmente valiosos? y ;qué otros
saberes quedan en los margenes?

Estas preguntas intentan poner en jaque ciertas visiones altamente arraigadas en los ambitos
de definicién curricular, y esto es relevante de destacar puesto que es en esos espacios donde

se delimitan cuales seran los conocimientos que se consideraran para establecer el contenido
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escolar''. No esta de mas decir que todo aquello que se ensefia en las escuelas no siempre es
lo que se aprende, y lo que se aprende no siempre es lo efectivamente ensefiado ya que operan
en los actores- parte del mundo escolar multiples significaciones (conscientes e inconscientes)
que construyen la interaccion (y el vinculo) en el aula. En esa interacciéon entre docente- estu-
diante es donde se involucra - como mediacion - el contenido escolar.

Si hablamos de una conversacién entre el campo del Curriculum y el Trabajo Social y, como
nos invita Carballeda (2001), la concebimos como una posible conversacion interdisciplinar y no
como una sumatoria de campos de saber, con un fuerte compromiso de “interaccién y reciproci-
dad simétrica” (Carballeda, 2001.p.3) que trascienda el plano del enunciado, estariamos ante lo
que podriamos llamar una alianza estratégica hacia el desafio de abordar las preguntas que
parrafos anteriores identificamos en el ambito escolar. La potencialidad de didlogos superadores
entre diferentes campos nos invita a un ejercicio creativo de construccion de nuevos saberes no
so6lo en el nivel de la teoria sino de la practica concreta y en nuestro caso de Trabajadores So-
ciales insertos en espacios laborales escolares.

Si decimos que estudiar el curriculum es también estudiar las culturas de una determinada
sociedad en un tiempo histérico determinado, vale pensar que una educacién inclusiva debe
comprometerse con las necesidades y problemas que presentan las y los estudiantes, los dife-
rentes colectivos sociales y cada minoria que sufre marginacién y exclusién. Nos animamos a
conjeturar que los y las profesores/as en Trabajo Social se veran convocados/as a analizar la
particularidad del aula y la dinamica escolar mediante el dialogo constante y tensionante con
condiciones y problematicas que, traducidas en relatos, vivencias, sujetos, historias, practicas y

sentidos varios los conectan con procesos socio-culturales y politico-econémicos mas amplios.

El lugar de las/os sujetos de contextualizaciéon curricular

El curriculum es un texto dinamico, en tanto surge de un proceso participativo del que emer-
gen amplios lineamientos y criterios de accion que se pondran en juego en las diversas situacio-
nes donde los y las distintos/as sujetos/as involucrados/as lo resignificaran segun sus experien-
cias previas, sus necesidades y las de los diversos escenarios en que se desenvuelven. (Lund-
gren, 1992). De este modo, decimos que el curriculum refiere no sélo a lo normativo e instituido
sino que adquiere nuevos sentidos en cuanto docentes y estudiantes lo ligan a sus experiencias
y a otros saberes.

La teoria de la Transmision Cultural desarrollada por Bernstein (1996), y sus continuadores,

contempla el estudio de esta transformacion desde un sistema de reglas que actuan

" Vale mencionar que entendemos por contenido escolar al objeto simbélico que es plausible de ser ensefiado en
las escuelas
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selectivamente sobre lo que se comunica en la relacion pedagdgica. En el contexto de esta teo-
ria, estas reglas son asumidas como reglas de recontextualizacién y dan lugar o constituyen lo

que se denomina el discurso pedagdgico especifico.

Bernstein sostiene la idea de que el conocimiento escolar no se origina en la
escuela, sino que transita por diferentes contextos, asumiendo formas y senti-
dos singulares. Identifica tres contextos de re-localizacion del conocimiento: el
contexto primario o de produccion de los conocimientos cientificos y de los sa-
beres culturales; el contexto de re-contextualizaciéon, donde se produce el cu-
rriculum y los textos de ensefianza y el contexto secundario o de re-produccion
y transmisién de saberes. Cada contexto debe entenderse como un campo de
lucha por el control simbdélico de la produccion y reproduccion del conocimiento.
(Alterman, 2008, p. 5)

Esta operacién, mediante la cual se mueven los textos y practicas del contexto primario de
produccion discursiva al contexto secundario de reproduccion discursiva, es un proceso que im-
plica seleccion, abstraccion, des-ubicacion y reubicacion, des-enfoque y re-enfoque de los signi-
ficados y practicas generadas en un campo de produccién. En el contexto secundario - confor-
mado por las escuelas en todos sus niveles - se producen re-definiciones y nuevas significacio-
nes sobre qué y cdmo ensenar. La contextualizacion del curriculo requiere situarlo en un espacio
de intervencion multicultural complejo.

En este apartado, nos proponemos presentar parte del registro de uno de los ejercicios que
hacemos con las/os estudiantes del Profesorado donde ponemos el foco en el lugar que les cabe
a las/os sujetos de contextualizacion del curriculum. Este ejercicio parte de un analisis de los
disefios curriculares '?, las propuestas de ensefianza elaboradas por docentes en ejercicio a partir
de la realizacion de entrevistas y el desarrollo de una propuesta propia, por parte de las/os estu-
diantes que cursan la materia.

A fin de trabajar sobre el desarrollo de este capitulo recuperaremos sélo expresiones que
tengan que ver con el desarrollo y sistematizacién de entrevistas realizadas a docentes del Tramo
de Construccion de la Ciudadania durante una de las cohortes del 2020 y otra de las cohortes
del 2023. En términos metodoldgico-instrumentales, las entrevistas tuvieron un formato estanda-
rizado segun cada contexto, a fin de establecer un dialogo coherente entre el trabajo de pesquisa
y sistematizacién comun entre los y las estudiantes para el posterior analisis en torno al oficio

docente y su relacion con el campo curricular.

2 Nos gustaria recordar que la prescripcion curricular presente en los disefios curriculares, no implica trabajar sobre
propuestas unificadoras y homogeneizantes, indiferenciadas en relacion con los contextos en las cuales seran desarro-
lladas. Por el contrario, la prescripcion curricular establece los horizontes, la direccionalidad de las intenciones educativas
que esperan plasmarse en las distintas instituciones como parte de un legado comun (las culturas) que constituye aquello
que nos da identidad como miembros de la comunidad.
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Durante el 2020 y atravesados/as por el contexto de Pandemia y de Aislamiento y luego Dis-
tanciamiento Social, Preventivo y Obligatorio (DISPO) se llevaron a cabo doce (12) entrevistas y
durante el 2023 se llevaron adelante un total de cinco (5) entrevistas a docentes. En todas las
situaciones los y las docentes pertenecian a instituciones educativas del sistema publico. Si bien
las entrevistas tuvieron varios ejes o topicos estructurados sélo nos detendremos en los ejes que
dialogan especificamente con la prescripcién curricular, la definicién de curriculum, el lugar que
ocupan las materias del Tramo como significacidn escolar y los criterios en torno a la evaluacion
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, dejando para otra instancia el analisis que los
discursos docentes ponderan en torno a los diferentes atravesamientos e impactos que tuvo el
contexto de Pandemia dentro del campo educativo.

La prescripcion del curriculum

Respecto a este punto se evidenciaron muchos acuerdos a lo largo de las diferentes entre-
vistas. Las y los docentes expresaron la responsabilidad que les cabe de acceder y realizar la
lectura del disefio curricular de sus respectivas materias. En cuanto a su relacién con su trabajo
de planificacion, muchos/as de ellos/as no encontraron mayores tensiones, aunque si coincidie-
ron fuertemente en que el disefio “era muy amplio” y por momentos “inabarcable”, y que al ser
un disefio con varios afios de vigencia se encontraban en la necesidad de “actualizarlo” mediante
el trabajo con nuevos contenidos y nuevos materiales. Esto, segun refieren, derivé en un llamado
al “recorte” o “seleccion” de los contenidos propuestos en los disefios.

En este sentido, la incorporacion de estos “nuevos contenidos” implicaba - segun las/os en-
trevistados/as - animarse a ser “algo innovador” o ser “creativos/as” a partir de un trabajo con
temas coyunturales, teniendo en cuenta “los intereses y demandas de las/os estudiantes”. Esto
se expuso como requisito fundamental entre lo que hace “encender la mecha” del interés de
las/os jovenes respecto a temas principalmente de actualidad y también a temas relacionados
con inquietudes o preguntas de su propia realidad ya sea en torno a lo laboral, a lo vincular o
emocional; como a tematicas relacionadas al medio ambiente o la educacion sexual integral, etc.

Como expresamos mas arriba, no se encontraron grandes expresiones de tensiéon entre el
ejercicio docente y la prescripcidn del curriculum, pero aun asi presentamos aqui algunos puntos
que nos resultan interesantes detallar:

- “El disefio mas que una limitacion es una oportunidad”
Si tomamos las voces de los y las docentes entrevistados/as frente a la pregunta acerca del

curriculum, los/as mismos/as expresaban ello:

Es pautar y disefiar los contenidos de aprendizaje que se quieren ensefar en
el afio. Yo lo tomo como algo flexible porque eso se da en el contacto con los
chicos y las distintas circunstancias que se dan en el aula, que muchas veces

hace que se tenga que modificar contenidos o trabajar contenidos que no se
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pensaron trabajar. Tiene que ver con eso, con programar contenidos para el
afio de una manera flexible, lo planificamos a principio del afio pero no nece-
sariamente se lleva asi.

El curriculum funciona como guia. (...) Se trata no sélo de contenidos sino tam-
bién de lo que se quiere lograr; serian los objetivos o expectativas de logro. Es
pensar qué recursos y estrategias utilizar, si se usan estrategias de juego, de
didactica, etc. Es un documento que se debe tener presente todos los afios.
Los disefos curriculares (...) son puntos a seguir, son caminos; es un trazado
que los vas llevando por donde uno se puede ir moviendo.

Lo pienso desde las herramientas que trabajo, hay una lista de contenidos
que bajan desde la Direccién de Escuelas y esos contenidos se pueden adap-
tar de acuerdo al propio criterio y de la escuela donde uno vaya a trabajar.
Por eso voy siempre al curriculum de la materia que tengo que dar. Mante-
niendo un encuadre, voy por donde el Disefio propone. Después, si dos o tres
clases me quiero salir porque quiero hablar de una situaciéon que acontece a
los estudiantes por ejemplo; pueblos originarios ahora en Argentina y no en la
época Inca, lo hago (y) luego vuelvo a la cronologia de la Conquista de Amé-
rica. Uno sale y entra todo el tiempo del Disefio. Este es crucial para mi como

punto de arranque.

En sintonia con dichos registros, creemos que el discurso de las/os docentes respecto al uso
del disefio curricular como “una oportunidad para...” aparece en torno a la disputa con ciertos
imaginarios sociales, ciertas representaciones acerca de la sexualidad, la salud, la educacion, el
lugar de la escuela hoy, el sostenimiento de temas y contenidos curriculares a partir de lo que
avalan ciertos marcos normativos como la Ley 26.150 (ESI) que genera “ruidos” al interior de la
comunidad y las familias o la Ley 26.743 (de Identidad de Género), entre otras. Esto pone a la
vista las diversas formas que adquiere /o vincular entre docentes y estudiantes, quizas por eso
en esos entretejidos relacionales podemos escuchar en las escuelas que “las clases son desor-
denadas porque hay mucho debate”. Aqui, radica parte de la complejidad del escenario escolar
puesto que se visibilizan tensiones en torno a como se distribuyen las incumbencias y el poder
en las escuelas, las dificultades o no de construir — con mayor acuerdo y debate — un proyecto
institucional acorde a la realidad circundante, el trabajo mayormente en soledad que acontece

dentro del ejercicio docente, etc. Aqui, algunos registros de las voces docentes:

El tema de los derechos humanos y sobre todo las tematicas de los derechos
de nuevas generaciones que estan en tension permanente o en discusion
como por ejemplo la despenalizacién del aborto, la dictadura, Malvinas... La
tension no esta en la disputa de conocimiento sino en el cémo pudo ser, en
encontrarle sentido a lo que pasd. El tema "derechos” es lo que mas genera
tension porque la adquisicion de derechos no es algo adquirido sin peleas,
siempre hay una disputa. (...) Muchas veces tiene que ver la tension con la

mirada de los chicos mediada por la opinién de los adultos en la familia.
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Yo soy una defensora de la materia Construccion de la Ciudadania primero,
de Politica y Ciudadania y de Trabajo y Ciudadania porque me parece que
son materias claves (y) de mucha amplitud. Podés incorporar contenidos de
la E.S.I, contenidos de toda la materia con una perspectiva de género. Quizas
la tension puede ser en los tiempos. Todo disefio curricular es ambicioso y
piensa en un determinado sector de estudiantes, después te das cuenta que
es imposible cumplir con un disefio curricular asi como esta, porque no te da
el tiempo, porque la dinamica lo impide pero si te permite recortar eso que
para vos es fundamental.

Todo el tiempo trato de que se entienda de que los derechos son conquistas,
que conozcan qué derechos tenemos hoy que antes no existian.

Cuando hablamos de la ESI hablamos de las cuestiones vinculares, del estar
en pareja y sobre todo, aprender a cémo cuidarnos o de no contagiarnos una
enfermedad de transmision sexual. Vamos a poner el ejemplo, en una clase de
ESI vemos el uso del preservativo y no aprendemos a cuidarnos muchas veces
de tener una relacién sana en el trato, en el dialogo, en los valores que soste-

nemos como pareja, en lo que buscamos del otro...

- “No se puede dar todo”

Durante las entrevistas, los y las docentes expresaban la necesidad imperiosa de realizar un
“recorte” o “seleccion” de los contenidos prescriptos en los disefos curriculares. En algunos re-
latos ese recorte parecia arbitrario, pues se expresaba mas a través del interés de las/os docen-
tes sobre alguna tematica que “manejaban” con facilidad como parte de su formacién especifica,
que un recorte ligado al interés de las/os estudiantes en torno a ciertos temas de la materia.
Creemos que, en estas decisiones es donde podemos observar las tensiones propias del dialogo
0 conversacion entre las/os diferentes actores que intervienen en la implementacién de los dise-
fos curriculares. Por otro lado, en otras entrevistas pudimos registrar que la seleccidn o recorte
de temas intentaban vincularse con los intereses — siempre situados — de las/os estudiantes, por
lo que ello conllevaba una gran flexibilidad por parte de las/os docentes para poder “amoldarse”

pedagégicamente a ese nuevo escenario.

¢, Qué consideraciones tengo en cuenta? Mira, ante todo, el interés de los alum-
nos y las alumnas eso me parece que es fundamental y lo que esta en el disefio
curricular por supuesto, esas dos cosas. Y si me permiten también agregar lo
que a uno como docente también le interese. Me parece que uno se compro-
mete con la tarea en tanto a uno le gusta lo que esta ensefiando, me parece
que tiene que haber una interseccidon o una confluencia entre esos, al menos
para mi, entre esos tres puntos. Lo que el disefio contiene, lo que proponen los
alumnos y las alumnas y lo que el docente también esta interesado en ensefiar.
Si, es muy amplio. Antes de empezar lo que hice fue comprarme un manual
para ver cuales eran los contenidos, luego hice una busqueda de los conteni-
dos generales por la pagina del ABC. En base a eso, al ser tan amplios los

contenidos tenes que hacer un recorte y armar tu propio plan de estudio. Se
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instalan contenidos minimos del curriculum, termina siendo una forma subje-
tiva sobre los contenidos que uno elige. Se apunta la materia en relacion (a) lo
que uno considera que los estudiantes deberian aprender como contenido ba-
sico al finalizar quinto afio.

(-..) en mi vision particular entiendo que el disefio curricular al ser tan amplio
creo que te da la puerta para poder mechar algunos temas, que si bien no
estan textualmente incorporados en el disefio curricular tenes siempre la
puerta, o el marco legal para poder incorporarlos entonces digo que, gene-
ralmente, no he tenido un problema con relacién a decir, bueno a ver quiero
tocar el tema del medio ambiente y a ver si no lo ves especificamente textual
en el disefio curricular si por ahi lo podes relacionar con otro tema cémo por
ejemplo participacion ciudadana. Yo no veo mayores problemas en el disefio
curricular a la hora de poder tocar algunos temas que son mas de interés de
los alumnos y alumnas.

En realidad va variando de acuerdo a las caracteristicas de los grupos (...) sigo
la idea ésta de no correr atras del disefio curricular ni atras de los tiempos.
¢ Por qué? Porque muchas veces hay que detenerse de acuerdo al grupo y a
sus caracteristicas grupales, un contenido quizas lo das en dos, tres clases o
cuatro clases y quizas en otro grupo, en otra escuela ese contenido pasa en
una clase (...)

En mi caso yo voy mencionando y seleccionado temas que quiero trabajar,
pero después también dejo espacio abierto para poder trabajar con ellos qué
temas les interesa mas profundizar. (...) Estamos empezando a hablar de ado-
lescencia, la etapa adolescente, lo que es la salud como concepto. Temas que
vamos armando con ellos, lo construimos juntos. (...) Cuando se trabaja la se-
xualidad, al hablar de la ESI, se enganchan.

Los alumnos/as estan preocupados por el futuro laboral, el acceso a la univer-
sidad. Pero no les interesa el Centro de Estudiantes, por eso cambié el conte-
nido para darles. Les interesa mas como aprender a hacer un curriculum.

(...) generalmente voy trabajando con una agenda de actualidad. El disefio es
prescriptivo hay un disefio declarado, pero también hay un disefio encubierto
que nosotros vamos haciendo en funcién de las coyunturas, es decir en esta
materia un hecho de actualidad no se puede pasar por alto, en esta materia
que se llama Politica y Ciudadania, Trabajo y Ciudadania tengo un plan elabo-
rado en funcién del disefio que estableci, entonces de aca no me muevo y si
podemos mover, podemos volver sobre lo mismo, o desde otra perspectiva,
asi que por ese lado soy bastante abierto ( ...)

La curricula sobre la materia mia es muy basica ¢qué quiero decir con esto?
Quiero decir que si uno se limita a eso, los chicos se van a ir con la mitad de la
idea que yo quiero transmitirles. Yo le agrego mucho mas material del que esta
en la curricula. Yo les hago hacer recibos de sueldo completos y el ultimo tri-
mestre hacemos liquidacion por despido. ¢Qué es lo que les hago hacer que
no esta en la curricula? Les hago hacer una liquidacion de acuerdo a la canti-
dad de tiempo que estuvieron, si tienen familia, si tienen hijos, salario familiar,

por accidentes de trabajo, vacaciones, aguinaldo, salario minimo vital y movil.
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La curricula todo eso no te lo trae, eso es lo que uno les agrega porque sabe
que les va a hacer falta. (...) ¢Ahora qué es lo menos importante que yo le
puedo dejar de dar bola? Y es la parte de ciudadania, no me interesa. La parte
de ciudadania no es algo que llego (a dar). No llego. Pero, qué es lo importante

basicamente: que sepan conocer sus derechos.

- “Ladiversidad de criterios en las propuestas pedagogicas”

En términos generales, en las entrevistas se expresa que esta “diversidad de criterios” a la
hora de abordar las materias del Tramo de Construccién de la Ciudadania (Ciclo Basico y Ciclo
Superior) también habla de las dificultades que presentan las escuelas para trabajar “en con-
junto”, para compartir Proyectos que se vuelvan institucionales, para construir acuerdos de con-
tenido, para derribar ciertas practicas propias de la estructura graduada, etc. De este modo, se
van generando nuevas interpretaciones en torno a lo que “deberia darse” en tal o cual materia y
esto por momentos choca con el imaginario de que en estas materias “no se aprende nada” o
“nadie desaprueba”, reforzando cierto “desfasaje” entre lo que “se cocina” en estas materias y lo
que acontece en el resto de las materias curriculares del Nivel Secundario. Compartimos el dis-

curso de algunos/as de los/as docentes:

Estas materias rompieron esas certezas, y entonces muchas veces no sabia-
mos cdmo hacer; tenemos tanta libertad para planificar, para hacer que tam-
bién nos asustaba un poco. Esta es una de las dificultades que se presentan
en general. A nivel institucional, sigue pasando que parece que las materias de
este tramo son de segunda linea, lo que no se sabe dénde va, va al tramo
Construccion de la Ciudadania. En realidad yo creo que la defensa debe ser,
la ciudadania la construimos entre todos, este es un espacio para pensarla,
para entender cémo se practica. A mi me ha pasado con los acuerdos de con-
vivencia que siempre caian en la materia, como si los acuerdos de convivencia
no fueran un tema de todos. Esas son las dificultades.

El enfoque de derechos lo valoro mucho como uno de los objetivos del disefio,
y formar ciudadanos criticos. Que mis alumnos y alumnas sepan tener su pro-
pia vision, y desnaturalizar un montén de conceptos como temas de violencia,
por ejemplo.

Es una materia importante, viene atada de la mano de otras materias. Que
tengan una vision critica, que los chicos tomen conciencia del poder que tene-
mos a la hora de emitir un voto; que reflexionen y tomen consciencia; que pue-
dan ejercitar la capacidad de poder evaluar lo que escuchan, que incorporen
los derechos que tenemos, involucrarse en los temas de la sociedad es ejercer
la ciudadania. Nos debemos involucrar, no solamente el hecho de ir a votar.
(...) yo a veces lo que noto es que, hablando con otros profes, todos no encaran
la materia de la misma manera. Es muy subjetivo. Lo que si estaria bueno es
que en una misma escuela se pongan todos de acuerdo y digan bueno vamos

a encarar estos temas. Pero bueno, a veces es medio complicado.
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En la actualidad, son materias que terminaron dando bocanadas de aire fresco
(pero) es el Disefio Curricular el que da ese permiso. La materia, al poder darla
diferentes profesores desde un profesor de quimica hasta uno de literatura, se
puede construir (en) eso que se propone como ciudadania. Son las materias
mas flexibles del Disefio Curricular.

En relacién acerca del sentido que adquieren las materias del Tramo de Cons-
truccion de la Ciudadania en esta escuela se focaliza mucho, se trabaja mucho
en eso, mucho la cuestion de la comunicacion, del dialogo, se intenta entre los
preceptores, directivos, profesores, todos. La comunicacién con los chicos en
todo sentido (...). Yo creo que eso si esta muy presente, yo por eso digo (que)
para los docentes las reuniones que se hacen que son acordadas con la Ins-
peccién son muy enriquecedoras. (...) No trabajo mucho con otros docentes
pero lo que veo es que todos trabajan un poco asi, se trabaja mucho el tema
del respeto, las normas de la escuela, el trato entre los profesores o entre ellos.
Depende mucho de la escuela, de la conduccion de la escuela, hay equipos
directivos que habilitan y facilitan, son facilitadores y facilitadoras de los vincu-
los entre docentes y se puede trabajar en conjunto. Con profes de otras mate-
rias hemos podido hacer unos trabajos muy interesantes entre las profes y des-
pués intercambiar, trabajar en equipo, hacer clases especiales uniendo dos
grupos, eso depende mucho de los equipos directivos, algunos equipos obsta-
culizan esas ideas y otros lo facilitan. De hecho, por ejemplo, hemos podido
hacer proyectos que tienen que ver con salidas educativas, con investigaciones
asi en conjunto y resultan sumamente ricas, creativas. Las pibas y los pibes

son muy creativos, cuando se enganchan y les gusta la propuesta.

La evaluacion

Respecto a este punto, nos encontramos con tensiones acerca de los modos de evaluacion.
Desde el imaginario que ronda en torno a estas materias como de “segunda linea” y el implicito
que de que alli “nadie desaprueba”, vale la pregunta: “;si no hay "desaprobados” eso podria
sugerir que no hay “aprendidos”?

En este sentido, cuando se sostuvo la pregunta acerca de “lo evaluativo” muchas/os docentes
tuvieron que virar el discurso hacia la intencionalidad de sus propias practicas, es decir a los
objetivos que se plantearon en torno al abordaje de su materia. Es interesante pensar la cohe-
rencia o relacién necesaria entre aquello que me propongo ensefiar (atravesado por el como y
el para qué) y lo que luego va a poder ser evaluado. Abrimos aqui algunos puntos a detallar:

- “No se puede evaluar aquello que no fue ensefiado”

Si no se puede evaluar aquello que no fue ensefiado la evaluacion tendra que dar cuenta de
que “suceden otras cosas” en el trayecto de ensefianza que no han sido previstas. Hay, entonces,
una complementariedad, hay una relacidon de tension entre lo que se prescribe en el disefio cu-

rricular, los dispositivos que se ponen en juego desde los ambitos de planeamiento de las
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politicas educativas curriculares y lo que se “teje y desteje en el aula”. Pero también hay una
fuerte relacién/tension entre las caracteristicas de la escuela, los grupos de estudiantes, sus
demandas y motivaciones, la experiencia y los intereses de las/os docentes, las diferentes reali-
dades o formas de “hacer escuela” en cada institucion escolar — esto es su historia, su identidad
institucional. De alli entendemos que, es “(...) En este entramado (donde) se construye una pro-
puesta curricular (...) que expresa una serie de decisiones sobre la ensefianza que son consti-
tutivas del quehacer profesional del docente. Es importante que podamos ver que antes de de-
cidir qué contenido ensefiar y con qué metodologia, esta la pregunta relativa a qué sujetos que-

remos formar.” En ese sentido, los y las docentes han expresado:

A principio de afio doy pautas de evaluacién. Las hablamos en el curso
para ver si todos estan de acuerdo. Lo que pido es que haya compromiso
en la materia. No pido carpeta, creo que es algo personal y no tengo por
qué evaluarla (...) Me interesa que haya participacion en clase, que haya
debate, respeto por el compaiiero (...) El examen puede ser escrito, puede
ser con carpeta abierta. Tengo en cuenta tres notas, yo pienso una nota y
luego lo hablamos con el grupo para ver si estan de acuerdo. Por lo general
adhieren a la propuesta.

Por ejemplo, como yo veo la materia como un espacio de taller no como
una clase en la que paso al frente, digo algo que los chicos tienen que
anotar vy listo; organizo trabajos practicos de distintas maneras. Y con los
chicos que no asisten seguido, los integro con otros trabajos y voy viendo.
No suelo evaluar con nota numérica pero si realizamos un trabajo integra-
dor en el que se utiliza nota numérica.

El criterio es, no solamente ver quién sabe sino también ver cémo lo entendio.
Entonces, muchas (veces), me he dado cuenta que, por ahi, un estudiante no
es capaz de decirte un concepto pero entendié el sentido de ese contenido y
lo entendié de tal forma que te lo relaciona con ejemplos. Ahi es donde yo,
naturalmente, valoré6 mucho mas una mente bien parada que una teoria bien
desarrollada. Yo prefiero una mente muy bien parada, alguien que tenga dis-
cernimiento para darse cuenta como es que ese contenido repercute y no ne-
cesariamente que me lo diga de memoria y después no sabe que para qué es.
Normalmente se toman examenes, obvio que si yo prefiero hacerlo de manera
oral el examen. Trato de evitarles la palabra examen, obviamente uno se
acuerda cuando iba a la escuela, porque te produce un cierto resquemor, les
doy a elegir la forma de evaluar desde la primer clase, les digo que tienen dos
formas: una forma es la escrita y la otra es la oral, entonces les permito que
levanten la mano por uno o por otra y mas de la mitad elige la forma escrita.
Yo lo que les digo es: “gracias, voy a tomar todo oral” y se los tomé oral porque
lo escrito una vez que lo escribiste y lo entregaste “no hay vuelta atras”, yo
quiero que se desempefien oralmente, que se defiendan oralmente para tratar

de convencerme a mi que comprendieron.
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Por otro lado, las y los docentes mencionaron (en reiteradas oportunidades) la fuerza que
adquiere el trabajo en la grupalidad, la diversidad de la grupalidad y como esas particularidades
se expresan en otras distinciones, por ejemplo: lo que se puede trabajar o potenciar en una
“escuela técnica”, en una “escuela de la periferia” donde la realidad de las/os estudiantes ad-
quiere otras caracteristicas, lo que se gesta en una “escuela del casco urbano”, en una “escuela
con orientacioén artistica”; etc. Y de alli, se abre un abanico de potencialidades y de limitaciones
que varias/os docentes relacionan con asuntos de infraestructura, con lo disponible o inaccesible
en la escuela: esto es acceso 0 no a computadoras e internet, acceso a proyector, sonido, la
posibilidad o no de compartir libros disponibles en la escuela, aulas acondicionadas para estudiar
y ensefar, etc. A partir de estas situaciones las/os entrevistados/as fueron expresando y ha-
ciendo evidente la necesidad de un ejercicio docente que tenga en cuenta la “creatividad” en sus
estrategias como también un imperioso lema de “reinvenciéon” constante de la practica en funcion
de lograr el interés, la motivacién y el aprendizaje de las/os estudiantes.

- “La evaluacién como proceso”

Los y las docentes expresaron que:

Yo la evaluacion la considero un proceso, me cuesta mucho, es una gran con-
tradiccion en mi, en el momento de poner el nimero que va al boletin, eso para
mi es un “temoén”. (...) Si uno lo piensa como un proceso, de pensarse de ad-
quirir conocimientos, un proceso en el cual se parte de un determinado mo-
mento y eso va sumando y va proyectando en ese estudiante en esa persona
adolescente, reconocerse a si mismos como ciudadanos/as activos que son
parte de la transformacion de una realidad, de una sociedad, eso es el proceso.
Esos pensamientos, esas miradas que vas escuchando a medida que transcu-
rren las clases, porque hay algo a tener en claro (y es que) todos parten de
lugares diferentes. Ningun estudiante parte del mismo lugar, esas particulari-
dades, esas individualidades hay que tenerlas en cuenta.

Para mi la evaluacién debe ser siempre permanente, todo el tiempo y tiene que
ser una evaluacion doble; jbah! Hay mas factores que dos. Me refiero al
alumno, a la alumna, al docente, al contexto, al entorno, al colegio, la institu-
cion, (pues) tiene que ser una evaluacion general de la situacion, de la familia
incluso. Uno no puede sentar al alumno y tomarle un examen de preguntas y
respuestas porque para mi no hay evaluacién de mucho. A mi me parece que
ese es un recorte sumamente escaso con el que estoy absolutamente en con-
tra. (...) Para mi la evaluacioén tiene que ser una cuestién dinamica, porque
tomar al chico, transversalizarlo, en un momento y recortar ahi, no sirve ni para
uno ni para ellos. Pero bueno, tal vez esta materia dé lugar para estas evalua-
ciones, y otras no.

Si bien es importante que los chicos demuestren que han adquirido los con-
ceptos basicos de la materia, asi como también el vocabulario que se des-
prende de la materia, a la hora de evaluar uno no solamente se limita a los
examenes escritos, o simplemente a las entregas de trabajos practicos sino

que el proceso es mucho mas amplio. En donde uno también hace hincapié en
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la participacion activa y critica en clase; la exposicion oral que tienen ellos; la
actitud que también manifiestan en el trimestre... Los aspectos son varios. (...)
Si bien uno evalta en todo momento, en mi caso personal cada encuentro es
una instancia de evaluacion hacia ellos. Si bien tal vez la idea es que ellos no
lo sientan, pero uno esta constantemente evaluando.

(...) esto de poner nota ya esta quedando como medio desfasado. El alumno
no es una nota, ningun sujeto puede ser materializado, el conocimiento va por
otros carriles digamos. (...) ahora, como lo llevamos a la practica después es
complejo. A mi, particularmente, es lo que me pasa con la evaluacion, trato de
evaluar todo lo que se pueda, todo lo que se pueda que vaya mas alla del

contenido que, en teoria, yo doy al alumno.

Respecto a las modificaciones en torno a la evaluacion para el llamado a compensar en Me-

sas de Examen tanto en Diciembre como en Febrero, la docente expresa:

Después se establecid en las mesas, lo que eran mesas de examen que se pueda
recuperar solamente aquellos contenidos que quedaban pendientes de acredita-
cién, que eso me parece a mi importante porque no me parece justo en el sentido
de que si un chico estuvo flojo en el primer cuatrimestre tenga que rendir entera
toda la materia, si el segundo cuatrimestre anduvo bien entonces que se pueda

poner la mirada particular en eso, me parece que esta bueno.

Creemos que, en estas expresiones no es que la evaluacion vaya perdiendo fuerza, sino que
cambia, parece mutar hacia otro rumbo a partir de correrse de ciertas perspectivas en torno a la
evaluacion como “escarmiento”, como el “hacer mérito” (meritocracia). Desde ya, el debate no
esta cerrado y suscita - siempre - controversias y contradicciones hacia afuera y hacia adentro
del colectivo docente. De todas maneras, se observa que hay un intento por habitar otra forma
de pensar lo evaluativo que convive, necesariamente, con la perspectiva numérica encuadrada
en trimestres (hoy cuatrimestres); aunque varios docentes sostienen que, dentro de esa de-
manda de calificacién muchas veces, “se desconocen los procesos de aprendizaje”. Entonces,
revitalizar el proceso de ensefianza y el proceso a partir del cual las y los estudiantes aprenden
implica sostener un vinculo cara-a-cara con ellas y ellos conociendo y comprendiendo sus tiem-
pos en relacion a su cotidianeidad; implica la construccion de acuerdos pedagdgicos, la invitacién
a que puedan posicionarse de manera critica frente a la vida, frente al mundo del trabajo, frente
a la posibilidad de seguir estudiando, pudiendo fomentar la fundamentaciéon de sus posiciones
frente ello de manera clara y solvente. Pero, principalmente, implica el trabajo en pos de que las
y los estudiantes puedan tomar posicion. Y para tomar posicion es necesario reconocer la arena
de lucha, el escenario sobre el cual me muevo y se mueven las y los otras/os, las oposiciones y
las alianzas. De alli que resulta interesante visualizar como las y los docentes piensan su ejercicio
profesional pudiendo complementar, a la demanda numérica y al pedido de cierre de notas otros

“condimentos” que parecieran ser los que mas movilizan en esta compleja tarea de ensefiar.
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A modo de cierre y apertura

El ejercicio que presentamos en estas paginas tiene como propésito compartir algunos de
los debates que atravesamos en la construccién de la propuesta formativa de la Catedra Disefio
y Planeamiento del Curriculum.

Para ello presentamos varias de las discusiones que abordamos en estos primeros afios de
recorrido con las y los estudiantes del Profesorado en Trabajo Social de la UNLP, desde las
relaciones y particularidades que -de manera compleja y dinamica- adquiere la insercion en estos
dos campos nucleados dentro de las Ciencias Sociales: el Curriculum y el Trabajo Social.

La propuesta fue y es hacer trama desde la lectura de algunas/os autoras/es de ambos cam-
pos, en un recorrido que permitiera adentrarnos en las discusiones, tensiones, complejidades
propias de nuestros escenarios contemporaneos, en el intento de dar sentido a los dialogos e
intercambios que se van produciendo y que - del mismo modo - construyen la practica docente.

Si bien, entre las primeras cohortes los y las estudiantes (mayormente graduadas/os), tenian
como expectativa profundizar sus conocimientos pedagdgicos (ya que se desempenaban algu-
nos/as de ellos/as como docentes universitarias/os) o su objetivo era poder ejercer la profesién
en el marco de las intervenciones de los Equipos de Orientacion Escolar de la Provincia de Bue-
nos Aires, dispuestos en el territorio. Entre las Ultimas cohortes de estudiantes se ha ido obser-
vando un cierto giro de perspectiva y de interés respecto a pensarse como docentes en el Nivel
Secundario, entendiendo que - a partir del reconocimiento de la propia especificidad e identidad
de la profesion - las y los trabajadores sociales tienen un aporte concreto para hacer desde el
campo educativo.

Este ultimo perfil de estudiante, pensandose en el ejercicio docente, nos motiva a continuar
esta conversacion entre el campo del curriculum y el Trabajo Social donde la invencién, la origi-
nalidad, la creatividad como actividades compartidas por ambos ambitos, potencian y dinamizan
procesos que trasciendan lo aulico. Un tipo de encuentro que posibilite entornos educativos si-
tuados en donde los contenidos abordados, las metodologias utilizadas, la disposicidon de los
espacios y los modos de evaluar -entre otras cuestiones- habiliten a quienes los transitan y cons-

truyen, a hacer de ese encuentro algo inolvidable.
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CAPITULO 7
Pedagogias emergentes y tecnologias digitales
en la formacién docente

Adriana Aguinaga, Daniela Sala, Noelia Larrouy

y Florencia Coudannes

Introduccion

El Seminario Educacion en Entornos Virtuales, el cual forma parte de la malla curricular del
Profesorado en Trabajo Social, intenta instalar el desafio pedagogico que implica el disefio de
nuevas estrategias didacticas para trabajar en los entornos virtuales o fortaleciendo propuestas
pedagégicas que incluyan tecnologias digitales.

El trabajo con casos, el aprendizaje basado en proyectos (APB), el aprendizaje y el hipertexto,
la colaboracion y la gamificacién son posibilidades pedagdgicas que con una intencionalidad di-
dactica se deben experimentar, incorporar o potenciar en el desarrollo de las propuestas educa-
tivas a desplegar en entornos virtuales de ensefianza y de aprendizajes.

A partir de este capitulo pretendemos promover el debate acerca del sentido pedagdgico de
la incorporacién de las tecnologias digitales en las aulas del nivel secundario, analizando las
potencialidades y limites de la ensefianza en entornos virtuales, en este nuevo escenario que
definié la pandemia por COVID 19.

En este recorrido proponemos analizar algunas de las tendencias actuales de la educacién en
entornos virtuales y de las propuestas educativas que incluyen tecnologias digitales en relacion con
los procesos formativos de las y los Profesoras/es de Trabajo Social frente a los desafios pedagdgi-
cos, culturales, didacticos y tecnoldgicos que nos presenta esta nueva realidad que ha cambiado la

cotidianeidad de las aulas en las escuelas secundarias de nuestra provincia y del pais.

Las pedagogias emergentes marcando la agenda de profesores

y profesoras al momento de incluir tecnologias digitales en las aulas

El Seminario Educacion en Entornos Virtuales, que forma parte del plan de estudios del

Profesorado en Trabajo Social de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Nacional
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de La Plata, adscribe a la pedagogia critica propositiva, la cual tal como Freire (1970) plan-
teaba, apuesta a la comprension para la transformacion. En este sentido, Mariana Maggio
(2021) agrega que los horizontes de transformacion apuntan a comprender, opinar, recrear
y transformar la realidad; ello implica reconocer que el conocimiento no es algo acabado sino
un proceso en permanente construccion, lo cual favorece el involucramiento de los y las
estudiantes en dicha elaboracién.

Por eso, consideramos que el lugar de las y los docentes no es el de la mera transmision del
conocimiento ya elaborado, porque no se aprende por recepcidon pasiva, sino que es preciso
facilitar y guiar la construccion de aprendizajes significativos, donde el centro de la clase es el
estudiantado que relaciona los contenidos nuevos con sus conocimientos previos y sus expe-
riencias de vida, encontrando su sentido por la relevancia social o en relacién con el ejercicio
profesional futuro. Nadie aprende de una vez y para siempre (Carlino, 2005) sino que se aprende
dentro de un espiral de aproximaciones sucesivas, con rupturas y profundizaciones.

El saber debe ser transformado para ser apropiado por los y las estudiantes, como nos en-
sefnod Piaget (1982), pero no se aprende en soledad, sino que se requiere del dialogo con comu-
nidades de aprendizaje y personas con mayor experiencia para que ese proceso de construccion
colaborativa sea fructifero.

Las denominadas pedagogias emergentes permiten tensionar las propuestas
pedagdgicas, retomando el aporte de autores/as clasicos como Eisner, Bruner,
Perkins, Rogoff y otros/as, cuyos trabajos e investigaciones marcan un camino
que busca desarticular el paradigma conductista en el abordaje del estudio de
los procesos cognitivos. Entender estos procesos nos permite pensar como se
produce el aprendizaje y qué les sucede a los sujetos sociales, situados en un
tiempo y un espacio particular en el marco de una cultura y cémo ella, a su vez,

impacta en los procesos cognitivos. (Aguinaga, 2022, p.8)

Algunas posibilidades pedagoégicas para pensar la ensefianza en entor-

nos virtuales

El aprendizaje colaborativo

Begona Gros (2007) lo fundamenta en el socio constructivismo de Vigotsky (1979), donde el
aprender no se puede separar del hacer con otros/as y en forma situada; y lo diferencia del
aprendizaje cooperativo, donde la tarea a realizar se divide entre las y los estudiantes del grupo
para su resolucion. En cambio, el aprendizaje colaborativo implica la toma de decisiones por
parte de las y los estudiantes en base a diferentes aportes y debates grupales para la construc-
cion de conocimiento mas complejo.
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Una interpretacion rapida y superficial de la situacion puede hacernos pensar
que la importancia que las y los docentes juegan en el proceso de formacion
disminuye, debido a que no centralizamos el saber y no actuamos como prin-
cipal proveedor/a de conocimiento. Pero justamente porque el conocimiento no
se transmite, sino que la adquisicién de conocimiento es un proceso que se
desarrolla a partir de procesos cognitivos individuales y a través de la interac-
cion con otros y otras en un determinado entorno. En realidad el profesorado
realiza multiples tareas fundamentales para la generacion de experiencias que

promuevan la formacion. (Sala, 2022, p. 3)

Entre las principales ventajas del trabajo colaborativo se puede sefialar: que hace posible la
realizacion de tareas complejas, favoreciendo la participacién, motivaciéon y responsabilizacién
de las y los estudiantes. También estimula la formacion de grupos de estudio estables, donde
sus miembros se conocen, respetan las diferencias, generan habitos de trabajo comunes y po-
tencian los aprendizajes; facilitando el seguimiento docente de los procesos grupales, con orien-

taciones oportunas. (Camilloni, 2010)

Mediante el aprendizaje colaborativo se aprende a colaborar, al principio de-
bera ser mas guiado por los y las docentes, estimulando una comunicacién que
supere la competencia o acumulacion de aportes individuales, es pos de argu-
mentaciones y consensos.

Por lo tanto se aprende a generar, comunicar y justificar ideas propias; es-
cuchar y comprender otras posturas; solucionar conflictos, entre otras
cuestiones. Se colabora para aprehender los contenidos y habilidades es-
pecificas de la asignatura.

Aqui un aspecto central es la consigna, la misma debe implicar que sélo se
pueda resolver mediante la colaboracion, aunque muchas veces es importante
organizar el tiempo para que cada participante pueda elaborar un aporte en
forma individual. (Sala, 2022, p.4)

Por lo que venimos desarrollando resulta pertinente aclarar sobre qué concepcién de grupo
nos posicionamos y la forma en que el mismo se constituye desde la virtualidad.

Generalmente cuando se piensa en un grupo se lo representa como un conjunto reducido de
personas que interactian en un mismo tiempo y lugar con una tarea en comun (Garcia, 1997).

Pero en la actualidad las personas habitamos al mismo tiempo en un plano de la realidad
fisica y otro plano virtual, como si fueran dos corazones del mundo contemporaneo (Baricco,
2019). Lo cual tuvo su maximo exponente durante el aislamiento social preventivo y obligatorio
por Pandemia de Covid 19, donde parte de la poblacién siguié relacionandose, estudiando y
trabajando virtualmente.

Si bien al comienzo de la virtualizacién de clases por emergencia sanitaria tanto docentes
como estudiantes universitarios/as manifestaron extrafiar el encuentro cara a cara, la posibilidad

de trabajar en grupo y generar debates, desde el Seminario buscamos demostrar que esto era

FACULTAD DE TRABAJO SOCIAL | UNLP 96



PROFESORADO EN TRABAJO SOCIAL — DANIELA SALA Y ANALIA BEATRIZ CHILLEMI (COORDINADORAS)

posible por otros medios, poniendo en practica con nuestros y nuestras estudiantes (docentes
en formacion) diferentes estrategias de conformacién grupal, espacios de encuentro e intercam-
bio y herramientas de trabajo colaborativo virtuales. Donde se sostuvieron muchas interacciones,
mediadas por tecnologias como el aula virtual (foros, wikis, eleccién de grupo); plataformas de
comunicacion (videollamadas, videoconferencias, redes sociales) y espacios de trabajo colabo-
rativo (murales digitales, marcadores sociales, herramientas para la creacion de contenidos digi-

tales), entre las multiples posibilidades que se desarrollan cotidianamente.

El Aprendizaje basado en proyectos

El aprendizaje colaborativo es pertinente para el estudio y resolucién de casos y el apren-
dizaje basado en proyectos. Jorge Steiman, (2012) define al caso como un relato de tipo
narrativo real o hipotético que presenta suficiente informacién contextual con datos, hechos
y personajes en torno a una situacion problematica compleja, es decir que no tiene una unica
solucion. Para su analisis se pueden brindar preguntas orientadoras para la discusion grupal
y proponer la busqueda de mayor informacién, para pensar alternativas de solucién desde
diferentes perspectivas.

Dentro de lo que se conoce como el aprendizaje basado en proyectos que implica analisis,
planificacion, puesta en marcha, evaluacion y comunicacion de resultados, por lo que su duracién
es mas extensa. Permite integrar conocimientos de diferentes areas e implica un hacer con sen-
tido. Maria Cristina Davini (2008) explica que el intercambio de visiones dentro de un grupo fa-
vorece la ampliacién de miradas sobre el problema, donde también se puede incluir discutirlo
con un/a especialista. En el Seminario les proponemos a los y las estudiantes como propuesta
para la acreditacién de la materia, el disefo tecno-pedagdgico de una secuencia didactica pen-
sada para sus futuros/as estudiantes en un aula virtual, que irdn construyendo en forma colabo-
rativa durante la cursada.

El aprendizaje ubicuo

Siendo justamente uno de los grandes aportes de las tecnologias digitales la posibilidad de
expandir tiempos y lugares donde aprender, el aprendizaje ubicuo, categoria ampliamente desa-
rrollada por Burbules (2007) da cuenta que se aprende en cualquier lugar y tiempo, no sélo en
un aula fisica o virtual. Un principio innovador, que introduce el autor, es prestar atencion al uso
del tiempo educativo. Pensar en el tiempo no como tiempo cronometrado como horas catedra,
sino como tiempo vivido, donde lo importante sea lo que pasa durante el proceso de aprendizaje.
Vivenciar el placer de estar aprendiendo, o como dice Mariana Maggio (2018) planificar una clase
donde se produzca conocimiento nuevo como una experiencia que vale la pena ser vivida cuando
encaramos en el presente un problema social para el cual no hay una solucién predeterminada,
especialmente cuando esa solucién o produccidon cambia en sentido positivo a una comunidad y

nos conecta con otros/as en tiempo real, por lo que ofrece vivencias singulares.
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Tal como lo plantea Lion (2019), este material viene a sumar la importancia
de brindar a los/as futuros profesores/as “la oportunidad de explorar, ex-
perimentar, crear, probar nuevas cosas, bocetar y disefiar”. El mismo es
una invitacion a pensar el disefio de los materiales didacticos en estrecha
relacion con la dimension curricular, didactica y cognitiva, ofreciendo la
oportunidad de poner en juego la idea de promover aprendizajes en otros
espacios y tiempos escolares, recuperando el concepto de ubicuidad,
aportado por Burbules y Callister (2005). (Aguinaga, 2022, p. 232)

Gamificando las propuestas de ensefianza

Otra de las estrategias que abordamos durante la cursada, en el marco de las pedagogias
emergentes, para potenciar el aprendizaje con la inclusién de tecnologias digitales es la gamifi-
cacioén. La misma posibilita a las y los futuras/os Profesoras/es en Trabajo Social, la experimen-
tacion y potenciacion del desarrollo de propuestas ludicas educativas. De esta manera se busca
despertar la creatividad generando condiciones de posibilidad que permitan el disefio de itinera-
rios educativos, donde lo ludico tome protagonismo dando lugar a los nuevos lenguajes y subje-
tividades de las y los jovenes que transitan las aulas de nivel secundario. Nos distanciamos de
considerar a las nuevas generaciones como “nativas digitales” pero si que muchas veces cono-
cen y utilizan tecnologias que sus docentes desconocen y, en consecuencia, tomamos la res-
ponsabilidad de formarnos y formar en ciudadania digital, entendiendo a la inclusién digital como
un derecho aun no concretizado para toda la poblacién argentina.

Retomando el tema del juego que como estrategia ludico-pedagdgica no es nueva, y ha sido
desarrollada por varios/as autores/as a lo largo del tiempo, pero se ha venido observando en la
practica que a medida que se avanza en los diferentes niveles del sistema educativo, se va de-
jando esta dimensién como complementaria y para el afuera de las aulas (clases de educacion
fisica, recreo, plazas y casas), restandole importancia como una dimensién que potencia sustan-
cialmente los procesos de ensefianza y de aprendizajes.

Diversos/as autores/as, definen la gamificacion como la utilizacién de ciertas caracteristicas
de los juegos, en otros contextos como el educativo, con el fin de hacerlos mas interesantes,
involucrando a las personas en la resoluciéon de problemas, incentivando su motivacion, animo
de superacién, compromiso, colaboracién y autonomia. (Borras Gené, 2015; Gaitan, 2013; Go6-
mez Garcia, 2015; Lazzatti, 2017; Ortiz-Clavijo y Cardona-Valencia, 2020).

Algunos de estos elementos que se recuperan de los juegos son:

Superacion de retos y acceso a niveles de mayor complejidad.

Puntos, insignias o tabla de posiciones como retroalimentacién de los logros.

Competencia y colaboracién, donde cada participante aporta al equipo.

- Posibilidad de volver a intentarlo revalorizando el error como forma de aprendizaje.
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Dentro de la estrategia de gamificacion podemos ubicar a los “juegos serios", que pueden ser
simuladores, videojuegos educativos, mundos virtuales o de realidad aumentada, pensados es-
pecificamente para la puesta en practica y ejercitacion de competencias, habilidades y destrezas.

Carina Lion y Verodnica Perosi (S/D), manifiestan que los videojuegos serios se usan para
educar, capacitar, entrenar e informar, aprovechando sus caracteristicas lidicas y atractivas que
brindan un ambiente seguro de experimentacion, favorecen la resolucion de situaciones proble-
maticas en contextos ludicos-pedagodgicos que comprometen a los y las estudiantes de manera
diferente cuando se trata de misiones y de desafios épicos; algunos de ellos, apelando a la ne-
cesidad de la resolucién colectiva.

Retomamos la idea de experimentacién no como experimento sino como experiencia (La-
rrosa, 2003; Contreras y Pérez de Lara, 2010), vivencia atravesada por la pasiéon que deja huella
en las trayectorias educativas y de vida de los y las estudiantes. Porque supera el “poner en
practica” lo ensefiado por sus docentes, en tanto genera apropiaciones subjetivas, aprehender
como marco referencial para la accion presente y futura en vinculo con las interpelaciones de la
labor docente.

Por su parte, Pilar Lacasa (2011) plantea que los videojuegos generan pasion porque son
instrumentos disefiados para el ocio pero que pueden ponerse al servicio de lo educativo. Des-
cubrir sus reglas mientras se juega, ir mejorando sus habilidades y superando retos los hacen
mas atractivos para los y las estudiantes que pueblan las aulas de nuestro sistema educativo.

Los videojuegos desde un punto de vista educativo implican un proceso de resolucion de
problemas, lo cual conlleva a reconocer el problema, escoger una alternativa de solucion, llevar
a cabo lo planificado, evaluar los resultados y aprender de la experiencia. Esto se puede realizar
por ensayo Yy error, en base a los conocimientos previos donde los y las estudiantes despliegan
un sinnimero de estrategias para la resolucidn de los desafios que se les van presentando.

Para profundizar en la tematica, y que la busqueda de juegos sea exitosa ya que a me-
nudo encontramos juegos académicos conductistas, que se relacionan con los contenidos
curriculares pero que no proponen reflexiones y construcciones colaborativas, invitamos
desde la catedra a Joaquin Castro, desarrollador de videojuegos independiente, quien nos
interpela a bucear en la tematica, profundizando en el aporte de los mismos para la cons-
truccién de aprendizajes significativos donde las y los estudiantes se vuelven protagonistas
de los itinerarios didacticos propuestos.

A partir de su intercambio, Castro (2022) nos convoca y desafia como docentes y futuras/os
profesoras/es a romper con los prejuicios acerca del uso de los videojuegos desde un lugar des-
calificador mediante el cual los y las chicos/as pierden tiempo y se tornan violentos, destacando
las posibilidades que los mismos nos abren a un mundo de experiencias sensoriales, vinculares
y artisticas inmersivas que pueden cambiar las propuestas pedagodgicas impactando en las tra-
yectorias educativas en el marco de las experiencias de vida que atraviesan los y las estudiantes.
Presenta los videojuegos como productos culturales, verdaderas obras artisticas capaces de
atraer la atencién de muchos/as jévenes, planteando asi el desafio de como intentar trasladar al

aula procesos inmersivos tales como son experimentados al momento de jugar.
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En este sentido, el seminario Educacién en Entornos Virtuales, busca explorar algunas herra-
mientas que permitan mayor interactividad entre los y las estudiantes favoreciendo los procesos
de construccién colectiva del conocimiento a través de una participacion activa brindando
“...oportunidades de crear, autoorganizarse, generar debates, participar de procesos de cons-

truccion del conocimiento colaborativo”. (Perosi, 2018, S/D)

Aprendizaje e hipertexto

El hipertexto toma un rol preponderante a la hora de pensar el disefio de propuestas de en-
sefianza y los itinerarios didacticos que les proponemos a las y los estudiantes. Es necesario
pensar en las potencialidades y las limitaciones que nos propone la hipertextualidad en el marco
de las experiencias educativas. Si bien la participacion de las y los estudiantes “sigue estando
muy supeditada a la propuesta curricular y pedagégica de la docente y a su propio accionar”
(Alvarez y Lopez Ledesma, 2015, p. 4) no debemos dejar de considerar que estamos ante nuevas
formas de leer y escribir en las cuales los y las propios/as estudiantes dan cuenta de su autono-
mia para recorrer los materiales que llegan al alcance de sus manos.

Ambos autores plantean que la hipertextualidad nos desafia a analizar varias dimensiones a
la hora de pensarla como una estrategia en el marco de los procesos de ensefianza y de apren-
dizaje. Esto nos lleva a pensar como cada estudiante conecta los diversos contenidos, la forma
de vinculacién que va realizando dentro del texto con otros nuevos: intertextualidad, extratextua-
lidad, intratextualidad y los diferentes niveles de complejidad que va alcanzando a partir de los

textos usados en la propuesta formativa.

Entendemos que el disefio de propuestas que incluyen nuevas tecnologias
debe considerar una serie de aspectos que prevén y al mismo tiempo ex-
ceden la convergencia de sistemas, la confluencia de lenguajes y la multi-
plicidad de saberes. La hipertextualidad sélo servira a los fines de que los
alumnos recorran caminos de lectura dialdgicos, polifonicos, criticos e in-
teractivos si las propuestas educativas que le dan sentido se constituyen a
la par en reflexiones sobre las comunidades de interpretacion y de practica,
las estrategias didacticas y las caracteristicas de las plataformas seleccio-
nadas que estructuran el material.

En este marco, los materiales didacticos son entendidos como un proceso
que se juega en el terreno tanto de las posibilidades tecnolégicas, enten-
didas en su sentido cultural y relacional, como de las particularidades es-
pecificas de los disefios, pensados en funcion de cada contexto de recep-

cion. (Alvarez y Lopez Ledesma, 2015, p. 9)

Al igual que los autores mencionados, acordamos como equipo de catedra en la necesidad
de tomar la postura que plantean Burbules y Callister, respecto a la necesidad de formar hi-

perlectores, es decir, lectores que seran capaces de intervenir criticamente en funcidén de sus
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propias busquedas y lecturas comprendiendo la sintaxis textual que se les presenta. Aqui
surge otro de los grandes desafios que tiene la formacion de profesores y profesoras en Tra-

bajo Social y el aporte que debe realizar nuestro seminario en este sentido.

La centralidad de la evaluaciéon en las estrategias metodoldgicas

del seminario

Las estrategias metodoldgicas que se vienen desarrollando como la colaboracién, el aprendi-
zaje y el hipertexto, la ubicuidad y la gamificacion forman parte de procesos de ensefianza y de
aprendizajes en los cuales tomaran fundamental importancia los procesos de evaluacién y acre-

ditacion.

La evaluacién es un proceso continuo, sistematico y dinamico en el cual se com-
binan un conjunto de estrategias como técnicas, herramientas e instrumentos
que se construyen y disefian de acuerdo a los propositos pedagdgicos que se
persiguen en cada momento del proceso de ensefianza y de aprendizaje. Detras
de la seleccion de cada una de las estrategias e instrumentos hay una finalidad
pedagdgico-didactica. Los mismos son variados y pueden combinarse a lo largo
del proceso: portafolios, cuestionarios, rubricas, tareas, bases de datos, encues-
tas, formularios electrénicos, murales digitales, foros, glosarios. (Aguinaga y
Sala, 2022, p. 5)

Dentro de la perspectiva de trabajo desarrollada anteriormente, la evaluacién no sera un exa-
men memoristico de conceptos y/o de propuestas de autores/as sino de la apropiacién por parte
de los y las estudiantes de contenidos, habilidades y competencias adquiridas que les permitiran

potenciar otros aprendizajes.

Una buena evaluacion es una herramienta de conocimiento, estd enmarcada
en la ensefanza de aprendizajes significativos y los desafios cognitivos solici-
tados deben ir trabajandose durante las clases y complejizandose progresiva-
mente para favorecer las mejores producciones de les estudiantes. De esta
manera los errores deben ser tomados como fuente de informacién y compren-
der su naturaleza, origen o causa posibilita a los y las docentes mejorar sus
propuestas de ensefianza de tal manera que los y las estudiantes potencien

sus procesos cognitivos. (Sala, 2014, p.12)

Una evaluacion de proceso o formativa es la que permite la recoleccion de informacioén de los
procesos en curso para mejorarlos. La devolucién de las tareas previas al Trabajo Final y la
consideracion de la dinamica grupal permitira redireccionar el trabajo, se combinara con la eva-

luacion del producto o final que permite comprobar en qué medida los y las estudiantes se
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apropiaron de los conocimientos y competencias esperados, orientando la decision sobre su

aprobacion y promocion.

En cuanto a la calificacién numérica, para que deje de ser un misterio, se les
puede facilitar a los y las estudiantes una escala con anterioridad a la entrega
de un trabajo integrador/ evaluacion parcial o final. O construir en forma con-
junta rubricas, donde se enumeran criterios de evaluacién, con sus diferentes

escalas. (Aguinaga y Sala, 2021, p. 5)

Las tecnologias pueden favorecer la realizacién de las evaluaciones al transparentar proce-
sos de apropiacién de conocimientos y habilidades, como por ejemplo el aprendizaje colabora-
tivo, pero no a modo de control sino de evidenciar el nivel de adquisiciéon de cada persona, por
ejemplo, a través de los aportes dentro de una wiki.

La evaluacion es invisible y publica al mismo tiempo, invisible porque se va realizando en las
mismas actividades de aprendizaje y publica como instancia que externaliza los conocimientos
para la acreditacion y al mismo tiempo permite validarla. (Lipsman, 2020) Por otra parte, la expli-
citacion de las formas vy criterios de evaluacion es algo que tranquiliza a los y las estudiantes,
saber las reglas del juego, y aporta a la autoevaluacion.

Tal como se plantean Salinas y Marin (2016) estamos en un “escenario cultural
particular donde lo digital, lo virtual y lo tecnolégico son dimensiones integradas
a su realidad cotidiana. Nos encontramos ante el desafio de disefiar estrategias
de evaluacion capaces de contemplar las diferentes dimensiones del proceso
formativo de los estudiantes de manera integral, incorporando cédigos, lengua-
jes y metodologias de trabajo afines a los nuevos escenarios académicos".
(Aguinaga y Sala, 2022, p. 11)

La ensefianza en entornos virtuales de aprendizaje nos demandara en forma continua el di-
sefo de nuevas estrategias de evaluacion a partir de la mediacién tecnoldgica. El cambio de
escenario ha modificado las estrategias de ensefianzay, por ende, las estrategias de evaluacion,
este es un gran desafio que tenemos en la formacién de futuros y futuras profesores y profesoras
en Trabajo Social.

Reflexiones finales

El presente articulo, al igual que otros que venimos produciendo las integrantes de la catedra
en diferentes ponencias y escritos,
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(...) es una invitacion a sumergirse en el paradigma relacional de las tecno-
logias. Convoca a interpelar, disefiar, planificar y poner en acto nuevos am-
bientes de aprendizaje, reconociendo las ventajas de la tecnologia como he-
rramienta relacional y cognitiva en contraposicion al paradigma instrumental
en el cual se encuadran gran parte de las experiencias educativas.” (Agui-
naga, 2022, p.1)

Debido a que el Seminario Educacién en Entornos Virtuales tiene como objetivo promover la
reflexion sobre los usos académicos de entornos virtuales y otras tecnologias digitales, se propi-
cia el anadlisis del uso de tecnologias en el ambito educativo. Este se puede realizar desde tres
perspectivas: la tecnologia como un fin en si mismo con sus potencialidades; la tecnologia como
una moda a ser utilizada indiscriminadamente o desde una vision critico- pedagdégica, donde lo
importante es el objetivo establecido por el o la docente para seleccionar la herramienta tecno-
l6gica que pueda favorecerlo. (Bautista, Borges y Forés, 2016)

Basandonos en este ultimo sentido,

(...) como docentes debemos conocer las posibilidades que nos brinda el
entorno virtual de nuestra institucion y aprovechar al maximo sus potenciali-
dades porque desde la perspectiva relacional se escogera la herramienta y
entorno segun el objetivo pedagdgico, el grupo de estudiantes, el/los conte-
nido/s a abordar, los recursos disponibles seleccionados, entre otros aspec-
tos. (Sala, 2022, p. 5)

Por supuesto que lo primero que debemos evaluar son las posibilidades de acceso a la co-
nectividad y dispositivos por parte de los y las estudiantes. Luego acompafiar en el aprendizaje
de su uso con fines académicos, ya que las nuevas brechas digitales no se refieren sélo al acceso
sino a su uso reflexivo, ético y critico. Por ejemplo, la utilizacion de fuentes confiables de infor-
macioén y dentro de ello comprender las razones por las que se generan las noticias falsas y
poder distinguirlas; el uso ético de las posibilidades que brinda la inteligencia artificial en educa-
cion, como desafios actuales que debemos encarar en forma directa con docentes en formacion.

Desde el Seminario creemos que una de las cuestiones fundamentales a trabajar es el pro-
ceso de creacion de itinerarios didacticos considerando centralmente los procesos pedagdgicos,
tecnoldgicos y comunicacionales de las propuestas educativas que respondan a las necesidades

de los y las estudiantes e impacten en sus trayectorias educativas.

Existe una gran complejidad en la sociedad actual que exige la inclusion de las
tecnologias en las politicas de formacion docente. Vaillant (2013) advierte que
las dificultades que vivencian los/as docentes con el uso de las tecnologias
podrian saldarse constituyéndose en el soporte transversal de la formacion.
(Aguinaga, 2022, p. 8)
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En este sentido es prioridad de nuestra materia trabajar en el desarrollo de competencias
digitales en nuestros y nuestras estudiantes/ docentes en formacién, partiendo del disefio de
propuestas pedagdégicas atractivas destinadas a fortalecer trayectorias educativas y de vida de
los y las estudiantes que transitan el nivel secundario. Somos conscientes que las tecnologias
digitales atraviesan la vida cotidiana de las escuelas y comunidades donde se alojan y habitan
los y las jovenes, y que tenemos la responsabilidad ética de trabajar para acortar las brechas
digitales formando docentes que tengan herramientas teérico-metodoldgicas para hacer frente a

este gran desafio.
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CAPITULO 8
Desafios en la Ruta Critica de la Formacion
Docente

Silvia Pérez Torrecilla, Ménica Ros, Maria José Novillo,

Enrique Audine y Juan Perafan

Cuaderno escolar,
huella del diario trajin

¢de qué mafhana?

-Atilio Germani, 2011 lkebana de Piquillin

Introduccion

En este capitulo nos proponemos abordar los tépicos centrales que estructuran de manera dia-
léctica el proceso de la practica centrado en la ensefianza, en el contexto de la formacioén de las y los
Profesores en Trabajo Social en la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Nacional de La Plata.

Para ello invitamos a recorrer categorias relevantes de la intervencion pedagdégica y a asumir
el desafio de identificar las convergencias y diferencias entre los alcances de la intervencion
disciplinar del Trabajo Social y la intervencién educativa.

Elaboramos una Ruta Critica para visualizar el camino que recorre el/la docente en formacién
en perspectiva de proceso y asi, precisamos las diversas actividades criticas que deben ser re-
sueltas en el transcurso del recorrido académico.

Reconocemos seis momentos que organizan las actividades criticas, las cuales estan inter-
relacionadas y dialogan entre si durante el proceso. En el primer momento, denominado de “Re-
flexién epistemolégica”, se produce una ruptura tendiente a generar las condiciones para asumir
un lugar des-conocido en la intervencion.

En el segundo momento de “Reconocimiento de la multidemensionalidad de la practica edu-
cativa”, la actividad critica supone asumir la complejidad de la misma, tendiente a la produccion
de un conocimiento contextual. La observacion de clase se constituye en una tactica de indaga-
cion e investigacion docente, cuyo propésito es recoger evidencia acerca de los aspectos invo-
lucrados en el contexto de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En el tercer momento de “Construccion de la perspectiva docente: aprender haciendo”, la
actividad critica consiste en el reconocimiento y la consolidacion de la posicion del/la docente.

El “Reconocimiento de los sujetos que motivan la actividad docente”, se configura como el cuarto

momento y es una convocatoria a la asuncion de la posicion ética docente en el acto educativo.
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En el quinto momento “El reconocimiento del aula y el grupo clase: escucha pedagdgica y
retroalimentacion” y en el marco de la elaboraciéon de una propuesta pedagdgica, plasmada en
el disefo y ejecucién de la clase, se encarna la escucha pedagdgica y se participa protagénica-
mente de las instancias de retroalimentacion.

La “Sistematizacion de la experiencia”, es el sexto momento de la Ruta, donde se consolida
la importancia de la documentacion narrativa de las experiencias pedagdgicas.

Para las y los autores de esta produccién es inexorable cerrar estas ideas introductorias con

las palabras de Eduardo Remedi (2004), en tanto inspiracion para el trabajo que les proponemos.

“Intervenir es estar ahi” y meterse en el campo de las identidades y trayectorias
de los sujetos, sus experiencias y significados de la misma... Intervenir no solo
conlleva a pensar en el aula, sino también en el espacio del curriculo, en la

gestién escolar y en los &mbitos programaticos de las politicas educativas.

La intervencién pedagodgica en clave de practicas educativas

Cuando nos referimos a las prdcticas en el contexto de la formacién profesional en la Facultad
de Trabajo Social, es imprescindible precisar los rasgos que las mismas adoptan en los dos grandes
propositos que la definen: la practica inherente al proceso formativo en el nivel universitario y las
practicas ligadas al proceso de intervencion pedagdgica de las/os practicantes en el marco curricular
de las areas y materias de competencia de las y los profesores de Trabajo Social en las Escuelas
Secundarias, los Institutos de Formacién Superior y los Centros Socioeducativos.

Ambas practicas se conjugan en una complejidad interventiva que posiciona de un modo par-
ticular a los sujetos principales de la experiencia, segun la perspectiva de analisis que se trate:
docentes-estudiantes; estudiantes docentes-estudiantes. Asi entonces, estudiantes y docentes
configuran un vinculo pedagdgico en la practica formativa y se ve interpelado y retroalimentado
por la interrelacion con las/os jovenes, adultos en tanto sujetos protagonistas de la intervencién
pedagdgica de los y las profesores.

Las practicas de ensefnanza se configuran como Practicas Educativas, entendidas éstas como
practicas sociales especificas orientadas a promover procesos de ensefianza y aprendizaje en
contextos sociales, histéricos, politicos e institucionales determinados. Y a la intervencion peda-

gogica como un modo particular de situarse en la practica educativa.

(...) laintervencién implica un proceso incierto, en la apuesta de los sujetos, en
donde se movilizan sus sentidos, sus fantasmas y sus prejuicios en el espacio
de lo posible. Intervencion con la orientacion de un experto que se moviliza del
lugar del saber para dar un sitio a las posibilidades instituyentes de los sujetos,
en el contexto especifico de su tiempo, su deseo, su confrontaciéon con lo di-
verso, con la claridad frente a la pulsién de muerte y su creacion instituyente

de nuevas practicas, creencias, supuestos y escritura. (Remedi, 2004)
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El sentido del proceso formativo, estara dado por la produccién conjunta de saberes, la revi-
sion critica de los saberes anteriores, la apropiacién de contenidos tedricos y metodoldgicos, las
evaluaciones parciales de los alcances de aprendizaje y la puesta en practica de los mismos.

Los saberes emergentes de las experiencias, que se inscriben en el desarrollo de diferentes pro-
cesos de intervencion, alcanzan su concrecién en el aula, donde se da una instancia de intercambio
y retroalimentacion entre docentes y estudiantes-docentes; todo ello mediado por un disefio curricular
que confiere sentido tedrico, metodoldgico, politico y ético al proceso de ensefianza y aprendizaje.

El didlogo se inicia con la interpelacion que la realidad escolar en sus multiples dimensiones,
realiza al ambito académico, a través de la inmersion de las y los estudiantes en el acontecer
cotidiano de las instituciones educativas.

El aula, no es pensada como el lugar sacralizado para el conocimiento, sino como el conjunto
de acuerdos programaticos, donde cada sujeto del acto educativo asume un rol diferenciado y
potencia las posibilidades de generacion y apropiacion de saberes situados. En este sentido “el
aula” es el continente de la reflexion sobre la experiencia, donde reconocemos modos disciplina-
res de facilitar y organizar los saberes, asi como las formas o procedimientos a través de los
cuales esos saberes se articulan.

En las intervenciones pedagdgicas la vinculacion docentes-estudiantes se centra basica-
mente en la efectivizacion de actividades de formacion donde el proceso de aprender se define
por el hecho de que el/la estudiante se apropie directamente del saber, no siendo el/la profesor/a
el/la mediador/a privilegiado/a, aquel/la por el/la cual el saber pasa obligatoriamente, sino un/a
organizador/a de situaciones formativas. (Follari, 1993)

Ahora bien, la posicién de ensefianza que adopta el/la docente en el acontecer formativo
moldea definitivamente la experiencia.

En sintesis, el proceso de ensefianza y aprendizaje es el desarrollo de la experiencia educativa
centrada en objetivos formativos, que sucede en un contexto social, institucional, politico e histérico
determinado, que repercute y se expresa en la politica educativa de la época, en la organizacion

operativa del sistema educativo y en las necesidades e intereses de las/os estudiantes.

Ruta critica en la formacion de profesores/as en trabajo social

La Ruta Critica es un recurso metodolégico, teéricamente extrapolado del campo de la admi-
nistracion y gestion de proyectos, creado en Estados Unidos en 1957, posteriormente adaptado
por la Organizacion Panamericana de la Salud en un Protocolo para Investigar “La Ruta Critica
que Siguen las Mujeres Afectadas por la Violencia Intrafamiliar”, en el afio 1998.

En esta oportunidad, la catedra Practicas de la Ensefianza realiza una re-adaptacién educa-
tiva, definiéndola como una herramienta valiosa que nos permite visualizar el camino que recorre
el/la docente en formacion, en perspectiva de proceso y asi precisar las diversas actividades
criticas que deben ser resueltas para dar paso al desafio siguiente, en un tiempo establecido

para alcanzar los logros previstos.
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Las actividades criticas son aquellas tareas que tienen un impacto significativo en el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Las mismas suponen la reflexion activa y el hacer pensado en un
complejo de toma de decisiones situadas, ancladas en el aqui y ahora y basamentadas teérica,
metodoldgica, politica y éticamente.

La toma de decisiones informadas en contexto de aprendizaje es un proceso continuo, que
deviene condicién de aprendizaje y meta formativa.

La ruta critica permite realizar una reconstruccion secuencial del recorrido de los sujetos
desde una mirada compleja y cualitativa (Pérez Torrecilla, 2019).

Son seis los momentos que organizan las actividades criticas, las cuales estan interrelacio-

nadas y dialogan entre si durante el proceso.

*Reflexion epistemologica

=Reconocimiento de la multidemensionalidad de la practica educativa

4

*Construccion de la perspectiva docente: aprender haciendo

*Reconocimiento de los sujetos que motivan la actividad docente

&

*El reconocimiento del aula y el grupo clase: escucha pedagogicay
retroalimentacion
#

*Sistematizacion de la experiencia

* TRABAJOFINAL

Gréfico 1. Ruta Critica. Momentos del proceso en los que organizan las actividades criticas.
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Momento 1. Reflexién epistemoldgica

Nos proponemos promover una ruptura epistemologica tendiente a crear las condiciones para
asumir un lugar des-conocido en la intervencion. El reconocimiento de los alcances de la Inter-
vencion Pedagdgica permite reconfigurar adecuadamente los saberes disciplinares del Trabajo
Social, en funcion de la actividad docente, formando parte ahora, no solo de una institucion/or-
ganizacion educativa particular sino y, sobre todo, de un lineamiento curricular y programatico
que da sentido al hacer. Asi entonces, conversamos en torno a las convergencias y diferencias
entre la Intervencion del Trabajo Social y la Intervencién Pedagdgica.

En este momento como equipo de catedra asumimos un compromiso con una Interven-
cién Pedagdgica orientada a reconocer y tramitar una crisis que se concretizara en una “rup-
tura epistemoldgica” (Bachelard, 1938; Bourdieu, Chamboredon, y Passeron, 1975), posibi-
litando ampliar la cosmovisién de la practica social desde una nueva/diferente posicién en la
intervencion: la del profesora/a.

Iniciamos el analisis afirmando que los Derechos Humanos son el continente de pertenencia
del Trabajo Social y de las Ciencias de la Educacion, reconociendo el campo de las Ciencias
Sociales como el habitat comun.

Desde alli mediante el proceso de Reconceptualizacion reconocemos aportes fundamentales
de pensadores tales como Paulo Freire, Gastdn Bachelard, Darcy Riveiro, Lev Vigostsky, Jerome
Bruner, Eduards y Mercer, Prieto Castillo, entre otros.

Convenimos que la formacion disciplinar proveniente de la Licenciatura en Trabajo Social en
la FTS- UNLP nos aproxima al campo de la politica educativa y a comprender la complejidad que
se manifiesta en los diversos efectores del sistema, en tanto requerimientos teéricos y analiticos
basicos y condicidn para la intervencion profesional. Dicho acervo no es suficiente para aprehen-
der las dimensiones tedrico-metodoldgicas, politicas e institucionales que requiere la intervencion
pedagdgica. (Pérez Torrecilla, Ros y Novillo, 2019).

Desde esta trayectoria disciplinar, hoy nos proponemos hacer un aporte concreto al
campo de la pedagogia asumiendo la formacion de Profesores/as en Trabajo Social a través
de la creacion de la carrera de Profesorado en Trabajo Social en la Facultad de Trabajo
Social de la UNLP (2018).

Para ello y para pensar a la Intervencion Pedagdgica nos situamos en la practica social y
nuestra experticia para la construccién de problemas sociales, el disefio y ejecucion de proyectos
de trabajo, que con la cooperacién ahora de las/os pedagogos procuramos convertirlos en obje-
tos de ensenanza y aprendizaje, a la luz de las orientaciones curriculares y las trazas politicas
del sistema educativo de nuestro tiempo.

La practica desde la perspectiva del Trabajo Social es concebida como una

Totalidad compleja que compromete en su interior practicas de produccion
de conocimientos, de recreacién de contenidos y procedimientos metodo-

l6gicos, asi como practicas ideoldgico-politicas, en tanto se producen
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actividades en diferentes ambitos de la realidad que inciden en las repre-
sentaciones ideoldgicas existentes de los sujetos de la experiencia y en la
situaciéon organizativa de los sectores con los cuales la practica misma se

articula. (Pérez T. y Legardoén, 1995)

La practica educativa es entendida como una practica social especifica, orientada a pro-
mover procesos de ensefianza y aprendizaje en contextos sociales, historicos, politicos, ins-

titucionales determinados.

La practica docente es un objeto de estudio complejo, una praxis social, obje-
tiva e intencional en la que intervienen los significados, las percepciones y las
acciones de los principales agentes implicado en el proceso de ensefanza-
aprendizaje: maestro y estudiante, asi como los aspectos politicos-institucio-
nales, administrativos y normativos que cada institucién y pais delimitan res-

pecto de la funcién del maestro (Fierro, Fortuol y Rosas, 2000)

Son dos grandes desafios los que afronta la Intervencién del Trabajo Social: descifrar la reali-
dad y construir propuestas de trabajo capaces de preservar y efectivizar derechos. Colocar a los
derechos humanos, sociales, politicos y econémicos como foco del trabajo profesional es defen-
derlos tanto en su normatividad juridica, como traducirlos practicamente viabilizando su efectivi-
zacion. Las/os profesionales del Trabajo Social adoptan desde esta perspectiva un rol de educa-
dor politico al impulsar formas democraticas de gestion de politicas y programas sociales, socia-
lizando la informacion disponible, ampliando los canales de participacion y protagonismo social.

Asi la dimensién educativa inherente al trabajo profesional, se liga con la perspectiva de la
educacion popular como campo de saberes que fundamentan la praxis del Trabajo Social.

La intervencion pedagdgica indica un modo particular de situarse en la practica y si bien,
reconoce la relacion principal docente-estudiante situada social e histéricamente, se construye
desde la intencionalidad del/a docente como sujeto profesional, trabajador y colectivo.

En cuanto a los sujetos profesionales y su campo de actuacion, el/la trabajador/a social
interviene en el espacio de la interaccion de las politicas sociales, donde la educativa es una
mas. El/la Profesor/a interviene focalmente en la politica educativa, en un efector determi-
nado: la escuela.

La desigualdad social operante impacta en el campo socio-ocupacional del Trabajo Social,
modelandolo y dando sentido a la profesion.

En la intervencién docente la desigualdad social atraviesa a la educacion, fragmentando y
segmentando el sistema educativo e impacta en las posibilidades de construccion de aprendiza-
jes de los diferentes grupos y sujetos.

El Trabajo Social es una intervencién mediada que participa directamente en el proceso de
reproduccién social y la intervencidn educativa es una intervencion situada, donde el proceso de

reproduccién social incide directamente en el acto educativo.
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Para el caso del Trabajo Social el proceso de trabajo esta orientado a la transformacién social
y se propone mejorar las condiciones de vida de diversos grupos poblacionales, incidiendo sobre
las condiciones materiales de existencia y sobre la cultura (lamamoto, 1997). Se destaca el pre-
dominio de la relacion de asistencia, mediada por el Estado.

En la intervencion del/a profesor/a el proceso de trabajo esta orientado a la formacion integral
de los sujetos, tendiente a fortalecer su protagonismo en la resolucion de situaciones de vida. Se
incide fundamentalmente sobre la cultura. Es predominantemente una relaciéon de acompafia-
miento y construccion intersubjetiva.

En cuanto al objeto de trabajo, en la intervencion del Trabajo Social se configura un campo
problemético a partir de una demanda y en la intervencién educativa se configura una situacién
de ensefnanza y aprendizaje, atravesada por dimensiones sociales, politicas e institucionales.

Es imprescindible puntualizar en la demanda. En la intervencion del Trabajo Social la misma
tiene una relevancia sustantiva y es significada en la relacion de los recursos disponibles y su
funcion social; revisada tedricamente y transformada en requerimiento de intervencién profesio-
nal con predominancia de carencia. Sin embargo, en la intervencién educativa, la demanda no
tiene forma de carencia y esta en relacion con otras dimensiones del proyecto educativo, aun
cuando éste contenga las necesidades de los grupos y sujetos.

En sintesis, el rasgo que caracteriza a la intervencién del Trabajo Social es que se trata de
una accion propositiva en el marco de la prestacion de servicios sociales (Maria Dalva Horacio
da Costa, 1998), donde la implicancia del/a profesional esta delimitada por los alcances de la
relacién principal: Estado-Sociedad; alli el/la profesional lucha, en el contexto de cada interven-
cion, por la autonomia relativa.

El caracter organizativo y constructor de procesos de ensefianza y aprendizaje, es el rasgo
sobresaliente de la Intervencion Pedagdgica.

Desde alli, la implicancia del/la profesional con el objeto de trabajo es total. Es una relacion
intersubjetiva atravesada por las politicas estatales, la organizacion institucional, las necesidades
e intereses de las/os estudiantes y las condiciones de trabajo de las/os docentes.

El abordaje del conflicto o situacion problematica, desde la perspectiva del Trabajo Social, se
realiza a partir de la dinamizacion de los recursos materiales y subjetivos. Los recursos teoricos
fundamentan el trabajo, sin embargo, los contenidos no adoptan relevancia en el proceso.

En la Intervencion Pedagdgica, en el contexto de la practica educativa, el abordaje de los
contenidos y su resolucion didactica es fundamental.

En ambas intervenciones el conocimiento mas el método, son las herramientas de trabajo y
para el caso del Trabajo Social la intervencion cobra sentido en el proyecto ético politico y para
la intervencion educativa en los modelos politico-pedagégicos.

En ambas practicas el contexto de intervencion profesional se da en un marco colectivo de trabajo,
enraizado en la institucion de pertenencia del/la profesional, con una alta valoracion de la mirada

interdisciplinaria enrolada en una perspectiva de Derechos Humanos, género y diversidad.
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Momento 2. Reconocimiento de la multidimensionalidad

de la practica educativa

En este momento la actividad critica supone asumir la complejidad y multidimensionalidad de
la practica educativa, tendiente a la produccion de un conocimiento contextual que fundamente

el disefo y la intervencion pedagogica posterior y afiance la nocién de practicas situadas.

La experiencia de formacion docente “en las practicas” que tienen lugar en los
espacios de encuentro entre docentes y estudiantes, tanto en el aula universi-
taria como en los espacios de practicas en territorio, nos plantea el desafio de
asumir una perspectiva critica que apunte a desarrollar un conjunto de expe-
riencias que posibiliten comprender, en su complejidad y multideterminacion,
las practicas docentes en las que se desarrollan los procesos de ensefianza.
(Zeichner, 1993)

Todos los encuentros se constituyen en ambitos de retroalimentacion que posibilitaran
la lectura de los contextos de intervencion y el trabajo reflexivo sobre ellos, desde la recu-
peracion de categorias analiticas que posibiliten la construcciéon de aprendizajes significa-
tivos, en torno de las practicas de la ensefianza como practicas complejas, en las que se
imbrican dimensiones tedricas, metodoldgicas, institucionales, politicas, éticas y subjetivas.
Estos procesos habilitaran la construccion colectiva e individual de criterios de intervencién
pedagdgica que las/os estudiantes-practicantes asumiran en relacion a las practicas de
ensefianza, en el proceso de disefio de una propuesta, su conduccion, evaluacion y su

posterior reconstruccioén critica.

La tragedia de la complejidad se situa tanto en el nivel del objeto de conoci-
miento como en el nivel de la obra de conocimiento. En el nivel del objeto, nos
encontramos sin cesar ante la alternativa de elegir entre, por una parte, la clau-
sura del objeto de conocimiento, que mutila sus solidaridades con los otros
objetos asi como con su propio entorno (y que excluye, de golpe, los problemas
globales y fundamentales) y, por otra parte, la disolucién de los contornos y
fronteras que ahoga a todo objeto y que nos condena a la superficialidad. En
el nivel de la obra, el pensamiento complejo reconoce a la vez la imposibilidad
y la necesidad de una totalizaciéon, de una unificacién, de una sintesis. Por
tanto, debe tender tragicamente a la totalizacion, la unificacion, la sintesis, al
mismo tiempo que lucha contra la pretension de esta totalidad, de esta unidad,
de esta sintesis, con la conciencia plena e irremediable del inacabamiento de

todo conocimiento, de todo pensamiento y de toda obra. (Morin, 2003)

La inmersion en las Escuelas- Centros de practicas conlleva el despliegue de una estrategia de

indagacion, a los fines contextualizar el disefio y la ejecuciéon de la clase. Las estrategias de
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indagacion tienen por finalidad aproximarnos a la Escuela Secundaria como espacio social, en el
que acontecen los procesos de ensefianza y aprendizaje de las y los jévenes. Es importante ca-
racterizar estos ambitos de formacion y comprender la realidad de las/los sujetos en su compleji-
dad, indagando en las transformaciones de las ultimas décadas vinculadas con los procesos de
transmision cultural, de construccion de subjetividad y de produccion y circulacién de saberes.
Son diversas las tacticas que se emplean para el relevamiento y analisis de la informacion,
a través de entrevistas a actores/as institucionales (directivos, equipo de orientacién escolar,

docentes y estudiantes, entre otros), analisis documental y observaciones y registro de clases.

Dimensiones Estrategias de Fuentes o con-
relevamiento textos de rele-
vamiento

Pedagaégicas: Disefios curriculares provinciales, procesos
de concrecion institucional y aulico del curriculum. Las mo-
dalidades de los vinculos pedagdgicos en el aula. Proce-
sos y estrategias de evaluacién y seguimiento de los
aprendizajes de las/os estudiantes. Vinculos docentes-es-

tudiantes, estudiantes-escuela.

Institucional: marcos normativos e institucionales (expli-
citos e implicitos). POF, organizacion institucional (ta-
mano, divisiones, cantidad de estudiantes por curso, entre
otros), historia institucional, distribucion de roles, estrate-
gias de comunicacion, cultura institucional. Relacién con la

comunidad, con el barrio.

Contextual: el barrio, relacion de la ES con otras institu-
ciones del territorio, lugar de procedencia de las/os estu-

diantes.

Politicas: politicas educativas (legislacién nacional y pro-
vincial, entre otras). Aproximacion a las tensiones y deba-

tes en relacion a la Escuela Secundaria.

Cuerpo docente: composicion, condiciones de trabajo,

formacion y actualizacién docente.

Gréfico 2. Instrumento de Indagacion elaborado con el aporte de las/os estudiantes que cursaron Practicas
de la Ensefianza FTS-UNLP 2019-2023.

Momento 3. Construccion de la perspectiva docente: aprender haciendo

En el tercer momento de “Construccidon de la perspectiva docente: aprender haciendo”, la
actividad critica consiste en el reconocimiento y la consolidacion de la posicién del docente, lo
que permite la construccion dinamica de una mirada integral, en perspectiva interdisciplinaria

centrada en el hacer docente.
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La intervencion pedagodgica promueve estrategias de trabajo que posibilitan la reflexion y
la accidn sobre las propias practicas de ensefianza, comprendidas éstas y por lo analizado
en el topico anterior, como practicas complejas. Este posicionamiento recupera las trazas de
teorizacion y de propuestas que se enmarcan en las lineas de “reflexidon sobre las préacticas”
(Schoén, 1992; Perrenoud, 2004) o “reflexividad critica” (Edelstein, 2011) en el campo de la
formacion docente.

El “saber haciendo” como forma de construccion de conocimiento, asume la presencia del
sujeto y sus constructos en la realidad como nucleos de sentido, otorgando un valor central al
contexto social, histérico y cultural del sujeto, lo cual encarna la experiencia como vertebradora
de la practica y el saber emanado de la misma como un saber relevante y significativo. (Pérez
Torrecilla, Bulich, Utrera y Barletta, 2019)

La reflexion da lugar a la experimentacion in situ. Se idean y prueban nuevas acciones que
pretenden explorar los fendmenos recién observados, verificar la comprension provisional de los
mismos o afirmar los pasos que se han seguido para hacer que las cosas vayan mejor.

En este sentido, siguiendo el pensamiento de Schoén (1992), el trabajo del practicum se realiza
por medio de algun tipo de combinacién del aprender haciendo de las/os estudiantes, de sus
interacciones con las/os tutores y los/as otros/as comparneras/os y de un proceso mas difuso de
“aprendizaje experiencial”.

El aprendizaje a través de la exposicién y la inmersion, el aprendizaje experiencial, con fre-
cuencia se desarrolla sin un conocimiento consciente, aunque las/os estudiantes puedan llegar
a ser conscientes de ello mas tarde cuando cambien de contexto.

Desde esta perspectiva el aprendizaje experiencial refleja la importancia de la accién; es de-
cir, la concepcion constructivista, en la que se considera al practico como alguien que construye
las situaciones de su practica, no soélo en el ejercicio del arte profesional sino en todos los res-
tantes modos de la competencia profesional. Del mismo modo se percibe la influencia del con-

texto en las situaciones de aprendizaje.

La experiencia suena a finitud. Es decir, a un tiempo y a un espacio particular,
limitado, contingente, finito. Suena también a cuerpo, es decir, a sensibilidad,
a tacto y a piel, a voz y a oido, a mirada, a sabor y a olor, a placer y a sufri-
miento, a caricia y a herida, a mortalidad. Y suena, sobre todo, a vida, a una
vida que no es otra cosa que su mismo vivir, a una vida que no tiene otra esen-
cia que su propia existencia finita, corporal, de carne y hueso. Tal vez reivindi-
car la experiencia sea también reivindicar un modo de estar en el mundo, un
modo de habitar el mundo, un modo de habitar, también, esos espacios y esos
tiempos cada vez mas hostiles que llamamos espacios y tiempos educativos.
Unos espacios que podemos habitar como expertos, como especialistas, como
profesionales, como criticos. Pero que, sin duda, habitamos también como su-
jetos de experiencia. Abiertos, vulnerables, sensibles, temblorosos, de carne y
hueso. Unos espacios en los que, a veces, sucede lo otro, lo imprevisto. Unos
espacios en los que a veces vacilan nuestras palabras, nuestros saberes,

nuestras técnicas, nuestros poderes, nuestras ideas, nuestras intenciones.
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Como en la vida misma. Porque la experiencia tiene que ver, también, con el
no-saber, con el limite de lo que ya sabemos, con el limite de nuestro saber,
con la finitud de lo que sabemos. Y con el no-poder-decir, con el limite de lo
que ya sabemos decir, de lo que ya podemos decir, con el limite de nuestro
lenguaje, con la finitud de lo que decimos. Y con el no-poder-pensar, con el
limite de lo que ya sabemos pensar, de lo que ya podemos pensar, con el limite
de nuestras ideas, con la finitud de nuestro pensamiento. Y con el no-poder,
con el no-saber-qué-hacer, con nuestra impotencia, con el limite de lo que po-

demos, con la finitud de nuestros poderes. (Larrosa, 2003)

La ensefianza como practica pedagdgica se nutre del posicionamiento docente para propo-
ner, guiar, acompanar y mostrar, pedir y ofrecer, sefalar e indicar sin cerrar horizontes de com-
prension apelando a la generosidad intrinseca de la préactica profesional. No se puede pensar la
interaccién en el aula desconociendo el lenguaje en el que hablan sus actores, ni el medio social
en el que se convive; es necesario interrogarse acerca de qué transformaciones sociales operan
en las subjetividades singulares y en los procesos educativos que acontecen para repensar los
efectos de la desigualdad social y los procesos de exclusién de la poblaciéon que no resultd favo-
recida en sus condiciones materiales de vida.

Asi la co-construcciéon de herramientas deviene en un desafio colectivo.

Enrique Audine (2023) nos propone pensar desde la mirada no habitual que introduce Hum-
berto Maturana (1996), cuando afirma que, en el proceso de hominizacion, la transformacién del
cerebro esta directamente relacionada a la adquisicion del lenguaje. Las primarias comunidades
de recolectores se constituian probablemente en el comun trabajo de conseguir alimento y cui-
dado de las/os mas pequefios y en esa escena surgié el lenguaje y la emocion fundante del
lenguaje fue el amor.

Imaginando la experiencia solidaria, cooperativa y social de estas primeras comunidades hu-
manas se podria inferir un emergente emocional y sensible como caracteristica cultural a la hora
de interrogarse por la subjetividad de estos sujetos. Aqui las emociones son claves para com-
prender a los actores sociales educativos y sus practicas, asi como las instituciones en las que
se hayan insertos.

Poner en valor aquellos lazos afectivos nos permiten poner hoy el foco sobre estos modos de
vincularse con las/os estudiantes y que su voz sea escuchada en el marco de una conversacion
de ida y vuelta que cimente una relaciéon de confianza. En ese espacio construido cuidadosa-
mente el cuerpo, los cuerpos, se constituyen también en lenguajes con los cuales dialogar. La
pericia profesional docente para su desciframiento constituira una herramienta muy valiosa a la
hora de conocer “con quienes estamos juntos en el aula”.

Suscribimos a la idea que “sin conversacion no hay educacién” porque en ella vemos una
herramienta adecuada para conocer trayectorias y experiencias educativas, siempre plurales y
singulares al mismo tiempo, percepciones de las/os estudiantes sobre el mundo en el que viven,
el sentido del mismo y las expectativas que se van haciendo al caminar. El marco cambiante y

dinamico de estas trayectorias empuja a las/os profesionales de la docencia a revisar las
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categorias de interpretacion a la hora de tomar decisiones pedagdgicas ya sea para conservar
lo que permanece, dejar lo que resiste, pero ya no sirve y aventurarse a convivir con contradic-
ciones, paradojas o incomodas diferencias.

Una experiencia educativa situada compromete a localizar y dar cuenta de las dinamicas de
desigualdad y su complejidad para acompanfar y alentar en la continuidad de los procesos edu-
cativos. Los recursos disponibles no siempre se distribuyen equitativamente y por lo tanto re-
quiere, por ejemplo, de la inauguracion de un lugar en el que profesionales de la docencia puedan
compartir estas cuestiones para conocer qué hace cada uno, poder escucharse, compartir incer-
tidumbres, deseos y generar posibles cursos de accion.

Llegados a este punto sefialamos que nos aparecen ya como herramientas del trabajo do-
cente, no solo el amor y la emocién, sino el posicionamiento como docentes, la conversacion
y los lenguajes que moran en ella, los encuentros con otros/as docentes para escucharse y con-
vertir en material de estudio las propias practicas. Desde estas experiencias, y a sabiendas que
hay otras muchas por inaugurar es que nos permitimos poner en tension el término “caja de
herramientas” como algo que se puede adquirir, consumir y aplicar sin mas desconociendo la
complejidad de la tarea de la ensefianza. Herramientas sin cajas son para nosotros/as disposi-
ciones emocionales, instrumentos psiquicos, recursos equitativamente distribuidos que ayudan
a los sujetos a dominar sus funciones simbdlicas, aprender a accionar y contemplar y disponerse
a trabajar cooperativamente pensando y repensando en conjunto el arte de ensefiar.

Queremos aqui resaltar el valor del pensamiento puesto en comun, la escritura compartida,
la lectura atenta para si y para las/os otros/as, la escucha y la palabra que circula reencontran-
donos en un lugar diferente. Proponemos la construccion colectiva de esas herramientas que

consideramos de todos sin ser propiedad exclusiva de nadie.

Momento 4. Reconocimiento de los sujetos que motivan

la actividad docente

Este momento es una convocatoria definitiva a la asuncion de la posicion ética del/a docente
en el acto educativo, que supone el descubrimiento y reconocimiento del sujeto, en su época,
destinario de la intervencion.

Uno/a de los/as destinatarios/as de la propuesta de aprendizaje de las/os futuros/as Profeso-
res/as en Trabajo Social son los/as adolescentes de quienes no solo se ha escrito y se sigue
escribiendo y generando discursos varios sobre su ser, sino también adolescentes de los/as que
comunmente se habla con cierto descuido por no tener un conocimiento acabado de este actor
social. Por este motivo se asume la posicidon de no definir la adolescencia en el sentido de poner
un fin a la cuestion y si tomarse el trabajo para describirla a sabiendas de la dinamica cambiante

de este cometido combinando continuidad y transformacion. Asi,
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(-..) el acento se deslizara hacia la nifiez y la adolescencia como sujetos de la
experiencia educativa primaria y secundaria en su desarrollo evolutivo en el
marco de la Ley 26.061 de Proteccion Integral de los Derechos de Nifas, Nifios
y Adolescentes. Se atendera al desencadenamiento de procesos de indole bio-
I6gica, comunicacional, afectiva y cognitiva, asi como a las subjetividades vivi-
das en la infancia y construidas en la adolescencia sin descuidar el impacto
que en la vida de estos sujetos tienen las vicisitudes tanto econémicas como
sociales, educativas o de relaciones con la tecnologia, redes sociales y tiempo
libre. Se atendera especialmente el modo de presencia de los adultos en estas
trayectorias. Poder dilucidar en conjunto estos nuevos escenarios sera el desa-
fio para estudiantes y docentes. Es conviccion (...) pensar la infancia en sus
distintos recorridos de cara a la socializacion que implica el ingreso a la escuela
primaria, momento clave en el futuro desarrollo del sujeto. Asi mismo se refle-
xiona en la adolescencia como el deshilacharse de la identidad infantil necesa-
ria pero no propia y la construccion de la subjetividad con la adquisicion de una
identidad si propia y portable para el resto de la vida. Transicion que en el ado-
lescente sera, en primer lugar, contemplado en sus caracteristicas y desafios
propios de su vida, y posteriormente leido a la luz del propio mundo adoles-

cente en términos de sus intereses y necesidades. (Audine, 2019).

Para pensar la intervencion Eduardo Remedi, nos invita a tener en cuenta fundamentalmente
al sujeto e ineludiblemente al contexto de su tiempo.

Y, por tanto, desde alli la /el experto/a se correra del lugar del saber para dar lugar a las
posibilidades del sujeto — estudiante en la creacién de nuevas practicas, no solo académicas y
de formacion sino también y sobre todo de vida.

Diversos/as autores/as (Efron, 1997; Erausquin, 2010; Kaplan, 2005 y Urresti, 2008) descri-
ben al sujeto adolescente como habitando un “terreno en construccion” (Efrom, 1997), o ver en
él alguien “capaz de apropiarse de la cultura de su tiempo” (Vigotsky releido por Erausquin,
2010), o pensar la subjetividad adolescente como punto de interseccion entre expectativas de
los tiempos que corren, politicas educativas juveniles, practicas y estrategias de ensefianza y
condiciones materiales de vida. Asi, adolescentes y jovenes como sujetos en formacion reci-
biendo una época sin referencia previa, nos exige a quienes nos preparamos para trabajar con
ellas/os/es una especial preparacion desde la atencion y la escucha.

Recuperando visiones descubrimos a Frangoise Dolto (1988) quien ve en la adolescencia “un
segundo nacimiento” o Gomes Da Costa (2004) para quien el trabajo adolescente consiste en
“la construccion de la identidad y ponerse en camino de lograr un proyecto de vida”; en este
sentido nos interpela la idea de pensar en la adolescencia como “configurando y territorio en
construccion en el que ninguna categoria por si sola abarca el fendmeno adolescente”. Entonces
si es “terreno”, al que suponemos con distintos niveles, ese trabajo de construccion sera en forma
irregular y admitira marchas y contramarchas, una temporalidad oscilante en busca del kairos en
el sentido de tiempo oportuno, caminos como autopistas y presencia de colectoras cuando no un

“cul-de-sac” pensando en los procesos de des- subjetivacion; es decir que lo no- lineal pareciera
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ser la constante en las trayectorias adolescentes. Ponemos en valor que en este marco “la trans-
gresion adolescente” es de suyo (bajo ciertos limites) uno de los relieves de este terreno-territo-
rio. Interesante resulta la postura de Silvia Bleichmar (2008) al respecto de los limites los cuales
solo tienen sentido en un marco mas amplio: el de la legitimidad.

Este mundo tan particular de la adolescencia es la forma de existencia de los sujetos adoles-
centes y se va realizando en una continua estructuracion y construccion. Como el agua y el aire
para la vida son la idea de construccion y la presencia del/a otro/a para los procesos de subijeti-
vacion adolescente. Por delante el/la adolescente tiene que trabajar, por si mismo/a, en construir
la propia identidad porque la de la infancia no le proporciona los instrumentos que necesita, hacer
suyo y construir el propio espacio subjetivo a través del grupo de pares y comenzar el proceso
de emancipacion. De no hacerlo se expondria a procesos de des- subjetivacién con las marcas
consecuentes con los signos de la época. En este sentido la vulnerabilidad que se dice propia
de esta edad deberia ser leida como condiciones de vulnerabilidad en las que el mundo adulto y
sus estructuras tienen mucho que ver.

El abordaje que hace Cristina Erausquin, a proposito de reposicionar a Vigotsky en el siglo
XXI, parte de la revision de la tradicional Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) y nos permite foca-
lizar el lugar central que tienen los intereses, la imaginacion y la personalidad en el desarrollo de
los Procesos Psicoldgicos Superiores (PPS) en esta etapa de transicion y poner de relieve, como
afirma Urresti, que las delimitaciones adolescentes son sociales antes que etareas. Los intereses
son, en el derrotero de sujetos en transicion, atracciones “para si” que vehiculizan conductas;
son diferentes entre si y en cada etapa también aparecen nuevos intereses ademas de presentar
“lo novedoso” como caracteristica a tener en cuenta. Coloquialmente solemos decir que los in-
tereses son lo que se ve y se muestra pero que tienen un costado no visible que llamamos ne-
cesidad. Para el/la docente es indispensable conocer los intereses que mueven a sus jovenes
estudiantes porque le permitira llegar a vislumbrar qué necesitan; y si conocemos lo que necesi-
tan sabremos qué podemos ofrecer y proponer. El sujeto adolescente que ha participado de las
zonas de desarrollo préximo puede hacer un movimiento que lo lleve a “apropiarse de la cultura
de su tiempo”. Esta dinamica en marcha da lugar al encuentro de nuevos intereses y nuevas
atracciones como asi la reestructuracion de los mismos vy, por lo tanto, de la transformacion en
la adolescencia de las funciones psiquicas superiores.

El aporte clave, desde este punto de vista, es que lo fundamental del sujeto adolescente no
seria el pensamiento formal sino la experiencia de poder arraigar el pensamiento a la imaginacion
en “lo vivencial”. La fantasia juega aqui un rol fundamental en el mundo adolescente; lo hace
como vivencia y como ensayo del mundo que vivira en el futuro, que en tanto que ensayo da la
tranquilidad que nada se rompe ni se pierde, por decirlo de manera simple, porque es €so: un
ensayo. El valor de la imaginacioén y la fantasia para todas/os, pero sobre todo para estos sujetos
en particular es innegable ya que permite configurar miradas sobre si mismo y el mundo que lo
rodea y usa para ello sistemas de comprension de si, formas de elaboracién y de autorregulacién

que se mostrara como pensamiento practico.
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Parrafo aparte merece su reflexiéon sobre la personalidad como auto- consciencia de si que
ira de la mano de su desarrollo cultural en las condiciones de su medio cultural. Creemos que
ahora si podemos afirmar que la ZDP emerge como un espacio de articulacién de lo racional y
la subjetividad, lo subjetivo y lo objetivo anudados en la experiencia vivencial. Es decir, la ZDP
ahora se podra pensar como un territorio de construccién social de los conocimientos e identida-
des, asi como un entramado de experiencia de interaccion e interdependencia en los escenarios
sociales del mundo de hoy.

En el decir de Carina Kaplan, es indispensable analizar las transformaciones estructurales
por las consecuencias personales que tienen sobre la adolescencia sobre todo en experiencias
que se han desplegado bajo el influjo de una mirada neoliberal y sus dispositivos generadores
de procesos de des- integracion y des- subjetivacién cuyo resultado fue instalar la nocién de

fracaso como condicién de la existencia. En un escenario en donde,

(...) la subjetividad juvenil implica el encuentro de politicas, condiciones mate-
riales de vida, expectativas y estrategias que despliegan las escuelas, la es-
cuela sigue siendo central en las mediaciones entre las estructuras sociales y
las trayectorias y expectativas e identidades que estructuran a los adolescen-

tes y jovenes. (Kaplan, 2005)

Valiéndonos de las descripciones de adolescencia y/o subjetividad adolescente antes plan-
teadas, a saber la “idea de construccion” y la “nocion de otro” (Efron, 1997), abrazamos la pers-
pectiva de Marcelo Urresti (2008) sobre los nuevos procesos culturales y la subjetividad adoles-
cente, quien pone a jugar como ejes de lectura “las narrativas” y “la experiencia histérica” que en
el desarrollo devienen en la escena de “un pequefio microdrama con el que los sujetos adoles-
centes se auto- producen como protagonistas de sus propias vidas”.

Ese transcurrir adolescente en formacion todavia, como sucede en toda construccion de sub-
jetividad, tiene por delante un horizonte abierto para alojar un tiempo, una historia y unos signos
para los cuales el/la adolescente no tiene una experiencia previa que opere de anticipacion. Su
primera aparicion y manifestacion al mundo es “sin red”. La delicadeza que merecen en su trato
estos procesos son para la catedra fundantes. Si bien los duelos clasicos de este tiempo de
transicion son parte constitutiva del mismo, pareciera que hay un deslizamiento de sentido en lo
que se podria identificar en la sociedad actual al adolescente como objeto de aspiraciones y
deseos. El autor ubica en la presencia de los tweens, o sujetos que estan en el ultimo afo de la
escuela primaria y el primer afio de la secundaria, las/os jovenes tardios y las/os adultescentes
una nueva configuracion a tener en cuenta a la hora pensar la relacién entre adolescentes y
adultos/as. Una mencion aparte merece la descripcion de la adultescencia como conformando
un universo de sujetos, que inmersos en la confusion y la ambigliedad, en su hacer desconocen
“su lugar de adultos/as”. Sin esta funcién indispensable el/la adolescente no solo no tiene con
quien poder confrontar saludablemente, sino que ve su terreno invadido y sin margen para plan-

tear la diferencia de las generaciones que lo preceden. Las consecuencias son que sin adulto/a
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presente las diferencias se tramitan por fuera del lugar de pertenencia emocional, que aun im-
perfecto sigue representando un lugar de afecto y contencion, y los efectos posiblemente confi-
guren escenarios de des- subjetivacion. Efron (1997) los describe asi: vivencias de desapropia-
cioén, vaciamiento emocional e intelectual, quedar atrapados en patrones arcaicos o infantiles,
bloqueos o detenimiento del desarrollo. Todas experiencias que no son destino pero que dejan
marcas.

Retomando las caracteristicas del devenir adolescentes en términos de aspiraciones y de-
seos, ya nombradas, el desafio para los/as adultos/as consistira en poder anticipar escenarios y
lograr identificar emergencias y tendencias para trabajar en la construccién de condiciones de
posibilidad que permitan el desarrollo integral y saludable de las generaciones juveniles en sus
nuevas y siempre cambiantes configuraciones.

Y para cerrar, abrimos este debate con dos noticias: una buena y una mala. La buena la trae
Louise Kaplan (1996) cuando se hace solidaria con la idea que el/la adolescente es un sujeto
profundamente ético. La mala viene de la mano de Donald Winnicott cuando nos recuerda que
"los esfuerzos adolescentes que hoy se hacen sentir...deben ser encarados, convertidos en reali-
dad por medio de un acto de confrontacion" (Winnicott, 1972). Para ello, podria pensarse que
el/a adulto/a debe ser adulto/a, y basicamente adulto/a es aquel que sobrevive al ataque adoles-

cente.

Momento 5. El reconocimiento del aula y el grupo clase: escucha pedag6-

gica y retroalimentacion

El desarrollo de una propuesta pedagdgica plasmada en el disefio y ejecucion de la clase,
que reconoce a la flexibilidad del trabajo docente y la ductilidad en la gestion del tiempo aulico
como las actividades criticas, encarna la escucha pedagdgica y la participacion protagénica de
las instancias de retroalimentacion.

En las situaciones de ensefanza-aprendizaje en las que los sujetos no aparecen en forma
aislada, sus acciones estan en funcién de las relaciones que se establecen en un momento
determinado dentro de un proceso temporal, "El conjunto de elementos, hechos, relaciones y
condiciones constituye lo que se denomina situacién, que cubre siempre una fase o un cierto
periodo, un tiempo" (Bleger, 1969)

En dichas situaciones se gesta la praxis y se concretizan los actos pedagdgicos.

Ahora bien, hablar de situacién de "ensefianza-aprendizaje" marca ya lo relacional entre dos
procesos, ensefiar y aprender, conjuntos de acciones diferentes pero que se vinculan en cada
espacio y tiempo de encuentro, donde los diversos componentes, variables individuales o per-
sonales, interaccionales, grupales, institucionales, sociales, instrumentales generan tramas o
redes de relaciones.

En sintesis, todo acto pedagdgico se concretiza en situaciones de ensefnanza-aprendizaje y

aun en aquellas que parecen mas aisladas, simples, unipersonales lo relacional esta presente.
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Para ampliar la comprensién del acto educativo es imperioso pensar en lo grupal. En este
sentido nos valemos de los aportes de Ana Maria Fernandez (2002) quien sefiala la necesidad
de pensar lo grupal como un campo de problematicas atravesado por multiples inscripciones:
deseantes, histéricas, institucionales, politicas, econémicas, etc. Lo grupal en un doble movi-
miento tedrico: el trabajo sobre sus especificidades y su articulacion con las multiples inscrip-
ciones que lo atraviesan. En este sentido estudiamos lo grupal como campo y a la grupalidad
como especificidad del acontecer grupal.

En el grupo de aprendizaje se produce la integracion dinamica dialéctica entre tres procesos
de distinta indole: el proceso de aprendizaje individual que cada sujeto realiza, el proceso grupal
que el conjunto de miembros construye y el proceso de ensefanza de indole instrumental.

En este sentido, Souto de Asch (1987) sefala que a través del aprendizaje grupal sucede la
integracion de los tres procesos, donde el grupo facilita (proceso grupal) que las/os estudiantes
aprendan (proceso de aprendizaje) al compartir e interactuar en situaciones estructuradas de
ensefianza-aprendizaje (proceso de ensefianza).

En las practicas educativas, podriamos decir que, lo grupal "esta ahi", tiene presencia, pero
podra tomar un caracter mas real o quedar como virtualidad en tanto la grupalidad pueda o no
realizarse. La grupalidad no es una entelequia, es una posibilidad, una potencialidad de todo
encuentro humano.

En este sentido es importante diferenciar la didactica grupal de la didactica en grupos, que
solo se plantea la utilizacion de técnicas grupales en el seno de un trabajo pedagdgico con en-
cuadre directivo tradicional.

Mas alla de las formas singulares que cada grupo adopta en su proceso, aparecen caracte-
risticas comunes especificas de los grupos escolares, dado que son grupos de trabajo que po-
seen una dinamica propia y funcionan sobre una serie de obligaciones dadas institucionalmente,
en virtud de exigencias externas.

El grupo clase se nuclea en torno a un lider impuesto, formal que ocupa una posicién central
bien diferenciada: maestro/a o profesor/a y -esta constituido por miembros seleccionados por
criterios externos como la edad, el grado de escolaridad alcanzado, que toman el caracter de
impuestos para el resto y que, por otro lado, tienden a establecer una homogeneidad entre
los/as miembros alumnos/as; estd compuesto por un numero de miembros grande (treinta o
mas) aunque con variaciones.

El grupo clase sometido a una organizacién del tiempo ya dada en afo lectivo y a una
distribucién horaria impuesta (turnos, médulos, horas clase) y esta sometido a la organiza-
cién curricular vigente que pauta los objetivos, contenidos y orienta en metodologias de
ensefianza y de evaluacion.

Se organiza espacialmente con una distribucion por aulas como espacios delimitados para
cada grupo clase y dentro de ella para cada miembro del grupo.

En sintesis, las caracteristicas de formalidad de exigencias impuestas desde el exterior dan

un rasgo dominante peculiar a estos grupos.
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Frente a estos caracteres extereo-determinantes surgen otros elementos y tendencias que
tienden a la formacién de un grupo informal y de elementos y relaciones diferenciales, singu-
lares en el seno del grupo artificial, antes descripto.

Asi, el grupo clase llega a ser formal a la vez que espontaneo y homogéneo, a la vez que
heterogéneo. A pesar de las fuerzas instituidas desde el conjunto de exterioridades enunciadas
que fuerzan la constitucién de un grupo tipo, obligado, determinado desde afuera, como grupo
institucionalizado, en su interior, la dinamica surge muchas veces a pesar de o ejerciendo fuer-
zas contrarias a las instituidas. Se gesta asi un grupo informal en el seno del grupo formal.

La dominancia de las caracteristicas como grupos institucionalizados, a veces es causante
del estado de agrupamiento en que muchos grupos clase quedan sin poder llegar a desarro-
llarse en otro nivel o grado. Quedan por ello con un grado bajo en la cualidad de grupalidad.

La categoria de experiencia se torna relevante, en tanto la perspectiva desde la que abor-
damos la resolucion de las estrategias de ensefanza supone comprenderlas no en funcion
de su impacto o eficiencia, sino en relacion a los modos en que ellas promuevan marcos de
experiencias subjetivo, intersubjetivos y colectivos de construccion de saberes para compren-
der y transformar la realidad social.

Y desde alli, se conceptualiza al disefio de la ensefianza en términos de construccion
metodolégica como acto singularmente creativo de articulacién entre la l6gica disciplinar, las
posibilidades de apropiacion de ésta por parte de los sujetos, y las situaciones y los contextos
particulares que constituyen ambitos donde ambas légicas se entrecruzan. A lo que se suma
la adopcién por parte del/la docente de una perspectiva axioldgica, ideoldgica que incide en
las formas de vinculacion con el conocimiento cuya interiorizacion se propone y tiene su ex-
presion en la construccion metodolégica. (Edelstein, 1995)

Ahora bien, la observacion dentro del aula constituye una T4actica /técnica de indagacién e
investigacion docente cuyo propdsito es recoger evidencia acerca de los aspectos involucra-
dos en el contexto del proceso de ensefianza y aprendizaje.

La escucha desempefia un papel fundamental en el proceso de observacion y es un com-
ponente clave de la comunicacidén que abre lugar a la retroalimentacion.

Ahora bien, posicionados como profesores/as les proponemos interrogarnos sobre el lugar
otorgado a la conversacion y el devenir de la escucha en el cotidiano social, en las escuelas y
en el terreno de la formacion de grado. Quiza estemos necesitando una hermenéutica, una
interpretacion, aqui no en significado filoséfico estricto, para introducirnos en los recovecos de
la escucha.

Korinfeld (2013) pone el acento en el modo que la escucha tiene de producir subjetividad y
cémo se posiciona el sujeto respecto a ese lazo pedagdgico. Mas especificamente, Pichén-Ri-
viére (1985) acierta resaltando el impacto que la escucha produce cuando se configuran los
vinculos. Carballeda (2015) orienta la escucha hacia el reconocimiento de la necesidad de al-
guien de poder expresarse. Teniendo en cuenta los matices que hemos querido reflejar en auto-
res sobre la escucha vale preguntarse ¢ cual seria el movimiento que podria interpelar a la prac-

tica docente? Provisoriamente consideramos que no pueden faltar dispositivos en cualquiera de
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sus formas que favorezcan ambitos cuidados para la escucha en los cuales circule la palabra
toda, sean acuerdos o disensos, silencios, gestos y cuerpos que hablan y se hacen escuchar,
aunque nuestros oidos no lo perciban.

El efecto cuando la palabra circula y nos va entramando es que la tension no es vivida en los
sujetos, sino que son los sentidos, significaciones, valores o formas especificas de hacer y pen-
sar la realidad las que se ponen en un tipo de tensidn para ser sostenida y atravesada, para que
se transforme en terreno fértil en la construcciéon conjunta de un lazo pedagdégico sobre la base
de la afectacion mutua. En este sentido, Cornu (1999) sostiene que es estar implicados en “hacer
confianza” o bien pensar la escucha como lugar de confianza. En este sentido el/la docente en
su accionar confia en su estudiante y éste re-conoce en su docente un posicionamiento ético y
politico, la inauguracion de espacios de autonomia y conexién personal con el saber.

El aprendizaje es un anudamiento conjunto con roles intermitentes. En cambio, el estudio, en
relacion a la adquisicion de conocimiento, camina por un sendero bien personal y conduce que
una decision singular respecto del saber que orientarian las siguientes preguntas: ;Qué es lo
que quiero saber y por qué? ;Para qué lo quiero saber? ;Quiénes y como se benefician los/as
otros/as con mi saber? Todo esto es lo que despierta la escucha genuina.

Creemos que la escucha nos pone o nos expone a una realidad profundamente humana y es
que todo sujeto es irreductible porque es un/a otro/a en el que la alteridad se renombra como
singularidad de cada quien. Los intentos por desconocerla desde el poder-saber irian en contra
de la responsabilidad que nos cabe cuando escuchamos de verdad.

La experiencia de tomar la palabra en “practicas de la ensefianza” supone transitar un camino
siempre con novedades sobre lo que una institucion, para el caso educativa, tiene para proponer
en su decir y conocer de la mejor manera posible a quienes escuchan eso que esta dicho. Esos
“quienes escuchan” no son otros/as que ninas/os, adolescentes, o adultos/as y también, en un
efecto rebote deseado y promovido, el/la mismo/a docente. El trabajo docente, en lo atinente a
una escucha que es multidireccional, seria principalmente aceptar y asumir la “responsabilidad
que el acto de ensefar supone” y que trae de suyo una respuesta politica y pedagogica para
hacer circular la palabra invariablemente hacia construir en ese trayecto una “comunidad de la

palabra”.  Acaso no es lo esencial de la practica de la ensefianza?

Momento 6. Sistematizaciéon de la experiencia

En este momento se consolida la importancia de la documentacion narrativa de experiencias
pedagdgicas, como modalidad de trabajo pedagdgico entre docentes y entre docentes e investi-
gadores/as, que promueve la participacion en procesos de indagacion, co-formacién y accion
colectiva en el campo educativo. Las actividades criticas son el sostenimiento de un registro
sistematico y articulado conceptualmente que posibilite la revision critica del proceso y la identi-

ficacion de aportes en la praxis educativa.
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La importancia de la sistematizacion, en tanto estrategia tedrico-metodolégica inherente a la
reflexividad critica en los procesos de experiencias, radica en la ineludible amalgama de la misma
en el proceso de desarrollo de un proyecto.

Desde esta perspectiva y siguiendo los aportes de Kemmis (1999), asumimos que la refle-
Xién esta orientada a la accién, es social, politica y su producto es la praxis informada y com-
prometida. Por lo tanto, para elaborar una idea sustentada te6rica y metodolégicamente sobre
la sistematizacion de experiencias, es necesario referirla a una situacion de intervencion en la
realidad educativa.

La sistematizacion facilita la construccion colectiva de mediaciones conceptuales emergentes
de las interpelaciones de la realidad concreta y posibilita la objetivacion analitica de la integrali-
dad de la praxis.

La implicancia de las/os participantes de la experiencia es sustantiva al momento de pensar
la relacién principal que estructura las posibilidades de sistematizar una experiencia.

En la praxis educativa no hay accién de ensefianza y aprendizaje posible sin la consolidacion
de la relacion profesor/a-estudiante, donde la existencia de/la profesor/a esta determinada por la
presencia del/la estudiante, quien le modela los alcances de su funcion; no existe intervencion
profesional en las organizaciones sociales, sin que las/os referentes, participantes y/o integrantes
de las mismas le generen la posibilidad de insercion y la aceptacion del trabajo conjunto y el
didlogo de saberes.

En la relacién de trabajo, hay una convergencia de intereses que dan forma a los acuerdos
para la accién y asi los alcances de unos, determina en parte los de los otros.

En este sentido apelamos a la documentacion narrativa de experiencias pedagogicas como
accién propedéutica del trabajo entre pares.

El relato de la experiencia y la revisidon con pares es fundamental para esa narrativa. Prieto
Castillo (2015) denomina “Texto paralelo” al registro y analisis del propio proceso.

La escritura se afirma como un recurso de aprendizaje, no sélo como construcciéon de un
texto, sino también como construccién de uno mismo, dando lugar desde esta perspectiva al
aprendizaje significativo.

Basados entonces en lo antes dicho en cuanto a la relacion docente-estudiantes y docentes-
docentes e investigadores/as y convencidos de la necesidad de “pensar en lo que se hace mien-
tras se esta haciendo”, al decir de Schén (1992), proponemos una secuencia metodoldgica para
la sistematizacion de la experiencia:

a. “Re-conocimiento del proyecto”: reconocemos un fuerte apego al contexto de surgimiento
del proyecto de intervencion, sus alcances y objetivos. Las actividades y el cronograma pre-
visto para tales fines y también la caracterizacion e implicancia de los y las protagonistas del
proceso de trabajo. Se identifica la importancia y el aporte de la sistematizacién al proyecto
propiamente dicho.

b. “Diseno y planificacion”. Es primordial la decision colectiva de la pareja pedagdgica ejecu-

tora del proyecto de realizar la sistematizacion de la experiencia en tanto instancia de
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produccion y recuperacién de saberes colectivos. En este momento cobra vital importancia el
disefio de instrumentos de registro y la recoleccion sostenida de informacion.

c. “Evaluacion analitica”. Supone la validacion en la ejecucion de los instrumentos disefiados
y la realizacion de cortes evaluativos y analiticos parciales como aportes al desarrollo del
proyecto. En esta instancia, la sistematizacién posibilita procesar las evaluaciones parciales
del proceso de la experiencia y el consecuente re-direccionamiento del mismo.

d. “Interrogacion teérica” y “Proyeccion de saberes”, es un momento de retorno transfor-
mado al proyecto inicial, ya no en términos del disefio de clase o bosquejo de trabajo en la
realidad, sino en cuanto concrecion social, politica, ética, cultural y educativa. Consiste en
una redefinicién analitica de la totalidad del proceso, identificacion de atravesamientos funda-
mentales e interpretaciéon en un didlogo confrontativo con las explicaciones tedricas disponi-
bles. Se espera la formulaciéon de nuevos interrogantes hacia la teoria social y la pedagégica
en particular con una visién multidisciplinaria comprometida con los Derechos Humanos, sen-
sible al género y a la diversidad.

e. “Documental”, se refiere a la produccion del Informe Final y su consecuente publicacién
académica. En este momento cobra gran relevancia el retorno a las organizaciones e institu-

ciones sociales con quienes se desarrollé la experiencia.

Conclusion

La educacion es basicamente una “conversacion entre diferentes generaciones a propdsito
de qué vamos a hacer con nuestras vidas y con nuestro mundo” (Skliar, 2017) y asi nos enrola-
mos en la pregunta sobre cual ha de ser el lenguaje de esa conversacion.

Ahora bien, en esta linea y siguiendo a Inés Dussel (2010), deletrear las claves del mundo
que vivimos, acceder a posibles sistemas de interpretacion de ese mundo, buscar la informacion
y recibir la instruccion necesaria para que el lenguaje se torne convocante y estar advertidos de
la presencia de distintos saberes, pone a las /os docentes en el proceso de inmersion en lo
educativo como experiencia personal y profesional.

La inmersién en lo educativo es un viaje desafiante que impulsa a aprender y a crecer asu-
miendo el impacto significativo que tiene en nuestras vidas: docentes y estudiantes.

En este sentido pensamos que la Ruta Critica puede servir como una herramienta de
comunicacion potente y efectiva en los entornos educativos, facilitando la comprensiéon com-
partida, tendiente a ecualizar procesos heterogéneos y co-protagonizar acciones de ense-
fianza y aprendizaje.

Creemos que la elaboracién de una Ruta Critica en el contexto de la formacién de docen-
tes es una practica valiosa que permite visualizar y planificar el camino que recorre el/la

futuro/a docente a lo largo de su proceso. Al identificar y precisar las diversas actividades
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criticas que deben ser resueltas en el transcurso del recorrido académico, se logra una serie
de beneficios significativos.

La Ruta Critica proporciona una visién clara y detallada de los hitos y sucesos importantes en
la formacion del/la docente. Identificar actividades criticas, orienta la elaboracién de planes de
accion solidos para abordar cada uno de esos puntos clave, facilitando la organizacion del tiempo
y los recursos de manera pertinente y situada.

La Ruta Critica también permite asignar los recursos adecuados en el momento oportuno, lo
que garantiza que el/la estudiante — futuro/a docente cuente con el apoyo necesario para superar
los desafios en su camino hacia la formacién docente.

En resumen, la elaboracién de una Ruta Critica en la formacién de docentes es una herra-
mienta poderosa para optimizar el proceso educativo. Proporciona una secuencia organizada,
que ayuda a las/os docentes en formacion a navegar de manera mas creativa y cuidada su re-

corrido académico dirigido a convertirse en educadores/as competentes y comprometidos/as.
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de Lastra, K; Causa, M. (2023). (En prensa). Reafirmar y combinar: universidades publicas inclu-
sivas y de calidad. En: Tomar la palabra. Educacion en disputa. UNSAM. Causa, M.; Di Piero, E.
y Santucci, P. (Comps.). (2022). Educacion secundaria, desigualdad, pandemia y horizontes pos-
pandemia. Puntoaparte. Investigador y extensionista en temas de infancias, FTS-UNLP y articu-
lacion escuela secundaria-universidad FaHCE-UNLP. Fue prosecretario académico y director de
inclusion y vinculacion educativa de la FTS-UNLP (2014-2022).

Coudannes, Florencia

Licenciada y Profesora en Trabajo Social, FTS- UNLP. Diplomada en Infancias y adolescencias
desde una perspectiva de género, derechos y autocuidado por la Universidad de Flores. Areas

de estudio: Ecosistemas Digitales en la Escuela, Educacion sexual integral, ensefianza con
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imagenes, alfabetizacion y mundo contemporaneo, juegos multiforma. Trabajo Social en pers-
pectiva sociojuridica. Adscripta graduada del Seminario Educacion en Entornos Virtuales del Pro-
fesorado en Trabajo Social, FTS-UNLP. Se desempena profesionalmente como Orientadora So-
cial en una secundaria rural, como coordinadora administrativa del Plan FinES, docente de Tra-
bajo y Ciudadania. Es Perito Auxiliar de Justicia para el Juzgado de Paz de Maipu y General
Guido dependientes del distrito judicial de Dolores. Miembro del Colegio de Trabajadores Socia-

les del Distrito de Dolores.

Draghi, Maria José

Doctoranda en Ciencias de la Educacién. Fahce-UNLP. Especialista en Metodologia de la Inves-
tigacion Cientifica y Técnica. FCE- UNER. Profesora en Ciencias de la Educacion, FAHCE-
UNLP. Diploma Superior en Curriculum y Practicas Escolares en contexto- FLACSO- Bs. As.
Profesora Titular de Disefio y Planeamiento del Curriculo, Profesorado en Trabajo Social, FTS-
UNLP. JTP de Historia de la Educacién Argentina y Latinoamericana, Fahce- UNLP. Consejera
directiva- suplente- por el claustro de profesores, FTS- UNLP. Directora de la Especializacién en
Pedagogia de la Formacién, Fahce— UNLP. Miembro de la Sociedad Argentina de Investigacion
y Ensefianza en Historia de la Educacion. Miembro del Grupo Curriculum Argentina por la UNLP.

Coordinadora del Area Curricular— Subsecretaria de Educaciéon- DGCyYE, provincia de Bs As.

Etcheverry, Samanta Elizabeth

Licenciada en Trabajo Social, FTS-UNLP. Adscripta del Seminario Perspectivas de Género en la
Intervencion Profesional del Profesorado en Trabajo Social, FTS-UNLP. Profesional del Hospital
Interzonal de Agudos y Cronicos Dr. Alejandro Korn de La Plata en el Equipo Descentralizado de
Asistencia. Educadora popular y parte del equipo técnico del Centro Comunitario Casa Joven.
Parte del equipo de implementacion Ley Micaela de FTS-UNLP. Publicaciones: “Las pibas del
barrio también decidimos: una experiencia educativa desde el feminismo popular” (2019), "Des-
construir para construir. Experiencias de la implementacion de Ley Micaela en la FTS” (2022).
Elaboracion de Dossier “Pensar las violencias y transformar(nos) Experiencias desde los prime-
ros pasos de Ley Micaela en FTS” (2022). Investigadora en dos proyectos sobre masculinidades,
FTS-UNLP.

Garrote, Ana Elisa

Licenciada en Trabajo Social, FTS- UNLP. Ayudante Diplomada de Trabajo Social 1V, Licencia-
tura en Trabajo Social y JTP de Disefio y Planeamiento del Curriculum, Profesorado en Trabajo
Social, FTS- UNLP. Docente del Organismo Provincial de Nifiez y Adolescencia siendo parte de
uno de los equipos que conforman los Servicios Educativos. Ha formado parte de investigaciones
en torno a la institucion familiar y el Trabajo Social y ha participado de la produccién y edicion de
un libro de Catedra sobre dichas tematicas (2017). Participd y coordiné proyectos relacionados

al derecho a la salud comunitaria y al consumo problematico junto a jovenes en contexto de
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encierro. Ha formado parte de Equipos de Orientacién Escolar en los distintos Niveles dentro del

sistema de educacién publica.

Larrouy, Maria Noelia

Licenciada y Profesora en Trabajo Social, FTS- UNLP. Ayudante Diplomada del Seminario de
Educacién en Entornos Virtuales, Profesorado en Trabajo Social, FTS- UNLP. Acompanante de
Trayectorias Educativas, Fines; integrante del equipo técnico en Centro Socioeducativo Comu-
nitario sede La Casita de los Pibes. Co-autora de “; Aulas en cuarentena?” En Dossier Entredi-
chos. (2020) Facultad de Trabajo Social. UNLP. Integrante en comité organizador 1° Encuentro
“Proyectos de extension, escuelas y practicas integrales”-Noviembre 2019-FTS, UNLP. Inte-
grante del panel “Escolarizacion secundaria en Fines: alternativas y articulaciones Estado comu-
nidad” en Ciclo abierto de juventudes 2023, FTS-UNLP.

Maldonado, Mariano Nicolas

Licenciado y Profesor en Trabajo Social, FTS-UNLP. Ayudante Diplomado de Teorias de la cul-
tura y antropologias de las sociedades contemporaneas y de Didactica de las Ciencias Sociales
y el Trabajo Social, FTS-UNLP. Integra el equipo profesional del Programa Provincial de Imple-
mentacion de Politicas de Género y Diversidad Sexual del Ministerio de Salud de la Provincia de
Buenos Aires. Ha publicado en caracter de coautor “Géneros y politicas publicas: acerca de pro-
gramas, marcos normativos y experiencias en territorio” (2021), “Querido diario... Una explora-
cion de las subjetividades y practicas estudiantiles en el contexto de la ensefianza y aprendizaje,
FTS- UNLP” (2019). Participaciéon en Proyecto de Investigacién sobre Masculinidades y Riesgos,
FTS-UNLP.

Martinez, Lucia Belén

Licenciada en Trabajo Social, FTS-UNLP. Diplomada Superior en Gestion y Politicas de Salud
Internacional y Soberania Sanitaria. CLACSO. Trabajadora Social en el Servicio Social y Miem-
bro del Comité contra las violencias del Hospital Z.E.O.l. “Adolfo Bollini” de la Ciudad de la Plata.
Trabajadora Social en el equipo interdisciplinario del Centro Psicoasistencial del Plata especiali-
zado en el abordaje integral del adolescente en situacion de riesgo psicosocial.Ciudad de La
Plata. Ayudante diplomada de Fundamentos de la Educacion del Profesorado en Trabajo Social,
FTS- UNLP.

Menéndez, Fabiana Lia

Profesora en Ciencias de la Educacion. Docente en el Profesorado en Educacién Secundaria y
Superior en Concurrencia con Titulo de Base. Asignaturas: Problematicas de la Educacién Se-
cundaria y Superior; Practica Docente, UNIPE. Docente en el Seminario profesores, juventudes
y escuela media. Especializacion en Pedagogia de la Formaciéon, FAHCE, UNLP, (2017- 2020).

Y en el Seminario: Politicas publicas y educacion: tradiciones, tensiones y nuevos desafios.
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Maestria en Politicas de Desarrollo. Especializacion en Planificacién e Intervencion para el Desa-
rrollo FAHCE- UNLP. (2018 — 2020). JTP de Politica e Instituciones Educativas, Profesorado en
Trabajo Social. FTS- UNLP. Asesora en la Subsecretaria de Educacion de la Direccion General
de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires. Asesora pedagdgica en el Liceo Victor
Mercante. UNLP.

Novillo, Maria José

Licenciada en Trabajo Social y Profesora en Trabajo Social. FTS-UNLP. Diplomada en Educa-
cion Sexual Integral, UBA. Perito | Asistente Social de la Suprema Corte de Justicia de la Pcia.
de Bs. As. JTP de Practicas de la Ensefianza del Profesorado en Trabajo Social, FTS-UNLP.
Miembro de la Comisién de Extension por el Claustro de JTP de la FTS-UNLP. Directora de
Proyectos de Voluntariado Universitario, Extension e Integrales, vinculados a la educacion sexual
integral y politicas de cuidado destinados a jovenes. Integrante del Departamento de Orientacion
Educativa del Bachillerato de Bellas Artes- UNLP (2017-2022). Prosecretaria de Extension de la
FTS-UNLP periodo 2018-2022. Coordinadora General del Proyecto “Evaluacién de equipos que
intervienen con hombres que ejercen violencia. Devoluciones y Sugerencias. Implementado por
la FTS-UNLP (UNFPA) Argentina.

Perafan, Juan Carlos Anibal

Licenciado y Profesor en Trabajo Social, FTS- UNLP. Diplomado Superior en Estrategias de In-
tervencion Comunitaria para el Bullying, de la Universidad ISALUD. Diplomado Superior en Es-
cuela, Bullying y Salud Mental, de la Universidad ISALUD. Realiz6 cursos de actualizacion en
Fortalecimiento de las Practicas de las y los integrantes de los EOE en la Direccion de Psicologia
Comunitaria y Pedagogia Social y Ensefianza de la ESI con perspectiva de género. Participd
como Adscripto a la docencia en Trabajo Social V en la FTS- UNLP. Adscripto graduado de
Practicas de la Ensefanza del Profesorado de Trabajo Social, FTS-UNLP. Orientador Social en
el Centro Complementario Educativo N° 803 de la ciudad de Berisso. Asistente Social en Escuela

de Educacion Especial N° 501 de la ciudad de Berisso.

Pérez Torrecilla, Silvia

Magister en Salud Mental Forense, Egresada Distinguida 2019 de la Facultad de Ciencias Médi-
cas (UNLP). Ex Residente de Trabajo Social en Salud, Ministerio de Salud de la Provincia de
Buenos Aires. Licenciada en Trabajo Social, FTS-UNLP y Profesora para la Ensefianza Primaria,
egresada de la Escuela Nacional Normal Superior N ° 1 de La Plata. Profesora Titular de Practi-
cas de la Ensefianza del Profesorado de Trabajo Social, FTS-UNLP. Docente extensionista en
Trayectorias educativas y ESI. Integrante del proyecto de investigacion La produccién de saberes
en las practicas. Co-autora del Proyecto de Creacion de la Licenciatura en Trabajo Social de la
UPMPM. Ex Directora en el Centro de Proteccion de los Derechos de las Victimas del Ministerio
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de Justicia, provincia de Buenos Aires. Autora De culpable a inocente. El caso del Cuadruple

Crimen de La Loma (2019). Autora y co-autora de diversas publicaciones cientificas.

Ros, Ménica

Magister en Didactica y Licenciada en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Buenos
Aires. Profesora titular de Didactica de las Ciencias Sociales y el Trabajo Social, y Profesora
Adjunta de Practicas de la Ensefianza del Profesorado en Trabajo Social, FTS- UNLP. Docente
en la Especializacion en Docencia Universitaria (UNLP) Ha participado en proyectos de gestion
académica en el ambito universitario en distintas Facultades y en la Secretaria Académica de la
UNLP, siendo actualmente Prosecretaria Académica de la Facultad de Trabajo Social. Directora
General de Promocién de las Trayectorias Estudiantiles de la Secretaria Académica de la UNLP
(2018-2019). Prosecretaria de Grado. Secretaria de Asuntos Académicos, (2014-2018). Direc-
tora de Curriculum y Planes de Estudio (2010 al 2014). Ha participado y dirige proyectos de
investigacion en educacién superior relacionados con la formacion, la ensefianza universitaria y

la inclusion educativa.

Saenz, Ana Carolina

Licenciada y Profesora en Trabajo Social, FTS, UNLP. Auxiliar diplomada de Practicas educati-
vas en Perspectiva de inclusién, Profesorado en Trabajo Social, FTS- UNLP. Prosecretaria de
Extension, FTS- UNLP. Espacio socio-ocupacional en la Educacion de Jovenes y Adultes. Acom-
pafamiento de trayectorias en programa de terminalidad educativa FINES. Integrante del Pro-
yecto de Extension “Trayectorias y Derechos” (Convocatoria Voluntariado 2022; Eje Cultura, Co-
municacion y Educacién) FTS- UNLP. Experiencia de trabajo en la Educacion Formal alternativa

en el marco de la Escuela de Oficios, UNLP

Selvaggio Cuomo, Maria Consuelo

Licenciada en Trabajo Social, FTS-UNLP. Adscripta del Seminario Perspectivas de Género en la
Intervencion Profesional del Profesorado en Trabajo Social, FTS-UNLP. Profesional en el Hospi-
tal Interzonal de Agudos y Crénicos Dr. Alejandro Korn de La Plata. Realizé una Beca de forma-
cion en servicio del Ministerio de Salud de la Pcia. BS.AS. como Residente de Trabajo Social en
dicho hospital. Articulos publicados “Repensar (nos). La Salud Mental desde una perspectiva de

género e interculturalidad.” (2021).

Torillo, Daniela Lujan

Doctoranda en Trabajo Social, FTS-UNLP. Magister en Ciencias Sociales del Trabajo de la UBA,
CEIL, PIETTE. Licenciada en Trabajo Social, FTS-UNLP. JTP de Investigacién Social Il de la
Licenciatura en Trabajo Social y de Fundamentos de la Educacion del Profesorado en Trabajo
Social, FTS-UNLP. Desde el 2022 directora de Posgrado, FTS-UNLP. Desde el 2016 integrante

del Consejo directivo del Laboratorio Movimientos Sociales y Condiciones de Vida. Co autora de

FACULTAD DE TRABAJO SOCIAL | UNLP 140



PROFESORADO EN TRABAJO SOCIAL — DANIELA SALA Y ANALIA BEATRIZ CHILLEMI (COORDINADORAS)

(2020) Participacion de mujeres del Altiplano desde estrategias de IP En Pensando la participa-
cién con enfoque de género: aportes a la agenda de investigacion y discusiones para la interven-
cion., Espana. Co -directora de Proyecto de I+D T119 “Redes sociales, participacion y politicas

sociales. Un estudio cualitativo con organizaciones sociales de La Plata”.

Torti, Barbara

Magister en Educacién, UNLP. Especialista en Educaciéon y Nuevas Tecnologias, FLACSO. Li-
cenciada en Disefio Grafico, UNNOBA. Profesora en Lengua y Literatura, SFDyT N° 122. Ads-
cripta graduada de Politica e instituciones educativas, Profesorado en Trabajo Social y tutora de
la Especializacién en Intervencion Social con NNAJ, FTS- UNLP; Tutora del seminario Proble-
maticas politico pedagdgicas del nivel superior de la Especializacién en Docencia Universitaria
de la UNLP. Subdirectora de Proyectos y disefio de contenidos en la Direccién de Tecnologia
Educativa, DGCyE de la provincia de Buenos Aires. Participante del Grupo de estudios sobre
desigualdades educativas y sociales en el Instituto de Investigaciones en Humanidades y Cien-

cias Sociales.

Urrutia, Liliana Edith

Profesora en Ciencias de la Educacion, FAHCE- UNLP. Especializanda en nuevas Infancias y
Juventudes, FAHCE. JTP de Practicas Educativas en Perspectivas de Inclusion del Profesorado
en Trabajo Social, FTS-UNLP. Ayudante Diplomada de Teoria y Practica de la Educacién, FTS
UNLP. Coordinadora del equipo Provincial de Centros Educativos Complementarios CEC.
DGCYyYE, PBA. Publicaciones: Trabajo, territorio y transformaciones familiares en la sociedad con-
temporanea, 2020. Tramas Relacionales de las Comunidades Educativas, afio 2020.  Quién es
el sujeto de la Discapacidad?, afio 2021. Extensién: Coordinadora: Educacion y Derechos Hu-
manos, FTS- UNLP. Coordinadora del Proyecto de Extensién Continuidad de Trayectorias Edu-
cativas FTS y FAHCE. Participante en los proyectos de investigacion: Las familias en los Centros

Complementarios y La representacion de la escuela Secundaria, FTS- UNLP.

Vasquez, Eliana Gricel

Licenciada en Trabajo Social, FTS-UNLP. Profesora Adjunta de Politica e Instituciones Educati-
vas, Profesorado en Trabajo Social, FTS-UNLP; Profesora Adjunta de Teoria de la Intervencion
|. Pobreza y Cuestion Social, Trabajo Social, Universidad Nacional Arturo Jauretche. Directora
de la Direccion de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social de la Direccion General de Cultura
y Educacién de la Provincia de Buenos Aires. Publicaciones: Vasquez, E; Lajud, C; Melo, A;
Amilibia, | (2023). DGCyE. DPCyPS. Comunicacién Conjunta 1/2023. Actualizacién de la Guia
de Orientacion para la Intervencién en Situaciones Conflictivas y de Vulneracion de Derechos en
el Escenario Escolar. Cruz, V; Vicente, E; Causa, M; Asprella, G; Vasquez, E; Almada G;

Dreizzen, A; Urrutia, L (2020). Tramas relacionales de las comunidades educativas. Libro Digital.
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Bosque Editoras. ISBN 978-987-47253-5-6. Participante en Proyectos de Investigacion relacio-

nados con la educacion y el Trabajo Social.

Velazquez, Silvio René

Licenciado en Trabajo Social, FTS-UNLP. Ayudante Diplomado de Politica e Instituciones Edu-
cativas, Profesorado en Trabajo Social, FTS-UNLP. Orientador Social de Equipos de Orientacion
Escolar de las Escuelas Primarias 11 y 40 de la Direcciéon General de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires. Docente del curso “Proyecto Institucional en clave de ESI del Centro
Formacion para la administracion Publica (CFAP) de la DGCYE. Inspector de Ensefianza de la

Direccion de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social de la DGCyE.

Vieira, Vanesa Ana

Maestranda en Trabajo Social, Licenciada en Trabajo Social, FTS-UNLP. JTP del Seminario
Perspectivas de Género en la Intervencion Profesional del Profesorado en Trabajo Social, FTS-
UNLP. Docente del seminario “Viva y libre de violencias nos queremos: Problematizando la in-
tervencion profesional del Trabajo Social en violencia contra las mujeres desde una perspectiva
feminista” y del seminario Otra(s) economia(s) posible(s): Didlogos y reflexiones desde la eco-
nomia popular y la economia feminista para (re) pensar nuestros territorios. Forma parte del Area
de Género y Diversidad Sexual (LECyS-FTS). Trabajé como investigadora de UNLP, sobre te-
mas de género y ruralidad en el LECyS (FTS) con una beca tipo “A”. Fue coordinadora de la
Consejeria de Género y Diversidad Sexual de esta Unidad Académica. Se desempefia como

profesional en el Poder Judicial de la Nacion.
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