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La democratizacion desafiada: avances y retrocesos en la

educacion publica a 40 afios de la recuperacion democratica

A 30 afios de la Revista Espacios en Blanco,
del Programa de Postgrado en Educacion y del Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales
A 60 afios de la Facultad de Ciencias Humanas -UNICEN-
A 40 afios del Congreso Pedagogico Nacional y la Ley de Normalizacion Universitaria

27,28 y 29 de noviembre de 2024
Campus Universitario UNICEN, Tandil, PBA

Palabras de apertura de la Direccién de Espacios en Blanco

Opening remarks by the Direccién de Espacios en Blanco
Fecha: 27 de noviembre de 2024, de 9 a 10 hs.
Modalidad: hibrida (presencial y virtual).

Ante todo les doy la bienvenida, en nombre de la Direccién, Equipo y Comité Editorial de la Revista
Espacios en Blanco y del Comité Organizador, a este III Encuentro Internacional de Educacién. Como sabe la
mayorfa de los y las presentes, Espacios en Blanco cample treinta afos ininterrumpidos de labor desde que nos
propusimos generar un espacio de difusién de saberes académicos producidos en el campo educativo. La
trayectoria consolidada en estas tres décadas nos convoca ~hoy mas que nunca- al desafio de seguir reeditando
el momento fundacional con todos/as aquellos/as que hicieron y hacen posible llevar adelante el compromiso
que asumimos en los inicios de la Revista.

La creacion de Espacios en Blanco no fue un hecho aislado, sino que formé parte de otras dos creaciones que
fueron fortaleciendo la investigacién, la produccién y divulgacién de conocimientos, asi como la formacién
académica de posgrado en el campo educativo en la Facultad de Ciencias Humanas que también cumple en
este afo 60 anos de existencia, junto a los 50 afios de la UNICEN. Tal es el caso de la institucionalizacion
definitiva del Niicleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES) en 1993, y de la Maestria y el Doctorado en
Educacién que, junto a nosotras, estd celebrando sus 30 afios. Estas creaciones se fueron gestando desde la
recuperacion democrética y la normalizacién universitaria, la cual hoy también conmemoramos, junto a los
cuarenta afos de la convocatoria del Congreso Pedagégico Nacional.

El e¢je que nos convoca en esta tercera edicién de encuentros es reflexionar sobre la democratizacion
desafiada, y los avances y retrocesos en la educacion piiblica durante estos 40 anos de democracia; el cual hemos
enmarcado en el plan de lucha por la defensa de la educacion publica y el sistema cientifico. Una democracia
que también ha tenido avances y retrocesos, asi como embates que pueden estar poniendo en riesgo algunos de
los derechos que creimos incuestionables, pese a tener el rango de garantia constitucional no sélo en Argentina,
sino también en pafses de América Latina; como es el derecho a la educacién en tanto responsabilidad
indelegable e imprescriptible de los estados. Asimismo, una democracia que tiene grandes deudas, como es el
atenuar las profundas desigualdades sociales y educativas que atin atraviesan a gran parte de las poblaciones de
nuestros paises.

Esta vez quisiera hacer hincapié, no en la Revista como lo he hecho en anos pasados, sino en la importancia
que tuvo el proceso de normalizacidon universitaria para el desarrollo y consolidacion de estas tres creaciones
que, junto a otras a las que se referird Jorgelina Méndez, hoy conmemoramos. Confieso que hacia mucho
tiempo que no lefa el Decreto PE N° 154/83 firmado por el entonces presidente Ratl Alfonsin y el ministro de
Educacién Alconada Aramburu a muy poco tiempo de sus asunciones; y si bien el panel 2 se dedicard con
mucha mds experticia que yo a trabajar las politicas en docencia, extensién e investigacidn universitarias,
quisiera compartir con ustedes algunos pasajes de los considerandos que hoy vuelven a tener una significaciéon
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particular ante la desfinanciacién y desalarizacion a las que nos estdn sometiendo, como asi también ante los
agravios que estamos sufriendo la comunidad universitaria.

En estos considerandos se mencionaba, entre otras cuestiones, “restablecer el pleno ejercicio de la autonomia
universitaria, garantizando la libertad académica... el principio de igualdad de oportunidades y posibilidades...
que la Universidad debe gobernarse por sus propios claustros... [Haciéndose] imprescindible la participacion...
estudiantil”, asi como la apertura a concursos abiertos de los/as docentes. Volver a estos principios rectores de
la universidad publica argentina nos posibilité salir de un periodo al que definian de “congelamiento” y
paralizacién (Cano, 1985, p. 26). O como lo explicitaba Pedro Krotsch (1993), con la plena vigencia de estos
principios rectores:

Podriamos decir que se pasa de un sistema universitario largamente dependiente de la autoridad burocrético-estatal (a
partir de 1966 hasta 1983, salvo el breve perfodo del 73 al 74) a un sistema asentado en la base del mismo. Estudiantes y
docentes [hoy incluirfamos también a los/as no docentes] constituyen los agentes concretos de este proceso de apertura'y
renovacion de los espacios disciplinarios y de gobierno de las instituciones (p.189).

El recordar este momento re-fundacional de las universidades, no dando por sentada la democracia ni los
derechos que supimos restablecer en 1984 y también conquistar a lo largo de estas cuatro décadas, supone a mi
entender apostar, como dice Cecilia Lesgart (2013) recuperando a Chantal Mouffe, a ‘democratizar a la
democracia” y, agrego, a nuestras instituciones publicas. En un momento donde lo publico también se
encuentra cuestionado, torndndose necesario poner toda nuestra capacidad y produccién intelectual al servicio
de su mejora.

Por ultimo, en nombre de Rosana Corrado y mio, queremos agradecer la presencia de todos y todas Uds., y a
quienes han hecho posible que hoy nos encontremos aqui: en primer lugar, al valioso y comprometido Equipo
Editorial, a las y los integrantes del Comité Editorial, del Consejo Asesor y del Nucleo de Estudios
Educacionales y Sociales, a los Comités Organizador y Cientifico del Encuentro; a las autoridades y no
docentes de la Facultad de Ciencias Humanas, a las y los graduados/as y estudiantes de las carreras de Ciencias
de la Educacién y Educacion Inicial, a las y los coordinadores/as de los diferentes espacios en que se ha
estructurado este encuentro, a las/os participantes de los paneles y simposios que se desarrollaran en estos tres
dias de trabajo. Y por tltimo, agradecer aquellos que han venido al auxilio de apoyo técnico y econémico
cuando los organismos cientificos nos los han negado: al Municipio de Tandil, a la UNICEN (especialmente a
la Secretaria de Bienestar Estudiantil que ha posibilitado el alojamiento de estudiantes de otras UUNN) y a las
Secretarfa General, de Extensién e Investigacién y Postgrado, a las dreas de Comunicacién Estratégica,
Docente y de Informatica de la Facultad de Ciencias Humanas que nos ha ayudado que, en estos momentos de
falta de subsidios a la investigacion, nos arriesguemos a realizar el encuentro en formato hibrido posibilitando
que participen colegas que de otro modo no habrian podido hacerlo

No queremos dejar de evocar, agradecer y pensar en quienes han dejado sus huellas en la Revista, asumiendo
diferentes roles, funciones, tareas en las diferentes etapas de gestiéon durante estos treinta afios compartidos.

Les deseamos un fructifero trabajo e intercambios en estos tres dias y que sigamos haciendo lo mismo que
venimos haciendo en estas ultimas 4, 3, 2 o menos de 1 década de vivir en democracia ain cuando esté
desafiada: trabajando con responsabilidad, respetando las ideas de otros y otras, enriqueciéndonos de ellas,
sobre todo de aquellas a las que no adherimos politica, ideoldgica o epistemoldgicamente; con la firme
conviccién de defender la educacion publica y la ciencia, de aportar con nuestras indagaciones a que se logren
mayores niveles de igualdad y de justicia social y educativa.

Porque la democracia, volviendo a recuperar a Chantal Mouffe, no es otra cosa que un “particular juego
entre produccion de consensos y disensos, ella entrana el desacuerdo, y no desplaza el conflicto fuera del
espacio politico, sea este publico o estatal” (p. 18); que supone saberes, pasiones, creencias plurales; aun cuando
reconozcamos los problemas que acarrea lidiar con el pluralismo. Pero la Universidad es justamente esto:

heterogeneidad, diversidad y no deberiamos aceptar que nos definan de otro modo.
Muchas gracias
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Q Acceso abierto diamante

El presente Dossier es producto de las exposiciones e intercambios de los tres paneles desarrollados en el
marco del III Encuentro Internacional de Educacion, llevado a cabo en la sede de la Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires los dias 27, 28 y 29 de noviembre de 2024. La organizacién del
Encuentro buscé crear un espacio para reflexionar en torno a los logros, desafios y tensiones que atraviesan la
democratizacién de las instituciones educativas y cientificas en los escenarios regional, nacional e institucional,
en el marco de los 40 afos de vida en democracia en la Argentina. Esta reflexion considerd que, si bien se trata
de un periodo en el que se han ampliado considerablemente los niveles de acceso a la escolarizacién y a la
educacién superior, esta ampliacion se ha dado en contextos atravesados por multiples problematicas politicas,
sociales y econdmicas, que han contribuido a la profundizacién de las desigualdades.

En ese sentido, los ¢jes temdticos abordados en cada panel fueron pensados en articulacién con dicho
encuadre: primero, un balance de las reformas educativas desde la recuperacién democratica considerando el
rol de los intelectuales en la gestion publica y la articulacién entre el plano académico y politico; segundo, una
lectura sobre las politicas en materia de ensenanza, investigacién y extensién universitaria a lo largo de este
mismo periodo histérico; y tercero, la exploracién del impacto de las tecnologfas digitales en las pricticas
educativas y los procesos de democratizacién del aprendizaje, identificando deudas pendientes, tensiones
persistentes y desafios futuros en este 4mbito.

El Dossier recoge las intervenciones realizadas por destacados colegas invitados -por su especialidad en las
diferentes temdticas- con el propédsito de ampliar el intercambio y seguir aportando a la reflexién en torno a la
democratizacién y el derecho a la educacidn, ejes del III Encuentro. A continuacién, se presentan las tres
secciones que se corresponden con la organizacion de los paneles.
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1. La primera parte del Dossier recoge las intervenciones del panel "E/ papel de los intelectuales en las reformas
educativas durante los 40 anos de democracia argentina”, que analizé la relacién entre el campo intelectual y las
politicas educativas de distinto signo desde el retorno a la democracia. Especificamente, politicas desarrolladas
en el marco de reformas educativas que han modificado o intentado modificar al sistema educativo a nivel
nacional. El debate se centré en el rol de intelectuales, expertos y especialistas en areas de conduccion y diseno
de dichas reformas, recortando tres momentos significativos identificados por el impacto que han producido
en las practicas escolares. El primero, durante la transicién democritica (década de 1980), con eje en la
democratizacién educativa y un modelo de reforma por proyectos; el segundo durante los afios 90, orientado a
reestructurar y modernizar el sistema educativo en el marco del proceso mas general de reforma del estado de
influencia neoliberal, culminando en la sancién de una ley que lo unificé politica, administrativa e
institucionalmente; el tercero, la primera década del siglo XXI, momento en el cual se continué con una
reforma integral enfocada en la inclusién y promocion de la igualdad. De tal manera los tres articulos que
componen esta seccién abordan estos momentos clave trazando puntos para mirar las continuidades y
discontinuidades entre estos procesos.

El trabajo de Fernando Avendano, “El papel de los intelectuales en las reformas educativas en los 40 anios de
democracia: el gobierno del presidente Raiil Alfonsin”, destaca el rol de sectores de la intelectualidad como
funcionarios, asesores y productores de discursos pedagdgicos durante la presidencia de Raul Alfonsin
(1983-1989) en relacién a cuatro iniciativas clave: el Congreso Pedagdgico Nacional, el Plan Nacional de
Alfabetizacion, la creacion del Instituto Nacional de Perfeccionamiento Docente y el curriculo "Maestros de
Ensenanza Bisica". El autor remarca que, aunque interrumpidos, estos proyectos sentaron las bases para
democratizar el sistema educativo en la post-dictadura y marcaron lineas de politica que seran retomadas en
otras gestiones, aunque con sentidos diferentes. Asimismo enfatiza en este periodo la "intelectualizacién de la
politica" y la produccién de una cultura pedagdgica democritica como ejes de la construccion de politica
educativa de esta gestion.

El trabajo de Daniel Pinkasz, "Transicion y estabilizacion democritica: transferencia de saberes y élites estatales
en educacion durante la primera mitad de los anos noventa”, explora el rol de intelectuales y expertos en la
reforma de los 90, particularmente en la definicién de los Contenidos Bésicos Comunes (CBC). Argumenta
que en esta reforma desde el Estado se abrieron espacios para académicos y técnicos -algunos integrados a las
burocracias estatales durante la transicién democrética- auto posiciondndose como una élite intelectual con
una relativa autonomia frente a este. En efecto, argumenta que es el propio grupo quien se legitima como
“analistas simbdlicos” (Braslavsky y Cosse, 2006) sobre la base de un bagaje de conocimiento producido entre
el final de la dictadura y el inicio de la transicién. A partir de alli el articulo recorre la convocatoria a
especialistas y expertos disciplinares en la elaboracién de los Contenidos Basicos Comunes (CBC) como una
estrategia de “blindaje técnico” que permitié legitimarlos desde su rigor académico por sobre las presiones
politicas (teniendo en cuenta el Jobby catdlico en este proceso). Conjuntamente plantea la influencia de los
organismos internacionales y el rol de esta ¢élite en traducir demandas que reconfiguraron el campo educativo
bajo una ldgica técnica.

El articulo de Alejandra Birgin, "Tntelectuales y politicas educativas nacionales en la primera década del Siglo
XXI (Argentina)’, contrasta el enfoque técnico de los 90 con las politicas pos-2001, enfocindose en los
Nicleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP), estableciendo un fructifero didlogo con el trabajo de Pinkasz.
Contrasta el enfoque técnico/experto de los ‘90 con la apuesta en clave pedagdgica basada en el mandato de
inclusién y ampliacién de derechos focalizada en la transmision cultural, la especificidad de la ensenanza, la
formacién y el trabajo docente. Centrdndose en la produccién curricular situada entre la prescripciéon politica
y el hacer/saber docente destaca en este periodo el rol -o el reconocimiento por parte del estado nacional- a los
propios docentes como productores de ese saber y mediadores de la Reforma. Como sintesis la autora destaca
que la propia intelectualidad no es un bloque homogéneo como tampoco lo es su vinculo con la politica
educativa en tanto expresion de las diferentes perspectivas acerca de la relacién con los saberes.
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En este recorrido, los tres trabajos permiten explorar algunas lineas transversales sobre el rol de los
intelectuales en las reformas educativas desde la transicién democratica, enfocindose en los espacios y
mecanismos de legitimacion del conocimiento experto en cada una de ellas, las tensiones entre autonomia
intelectual y produccién de saberes desde el Estado, y el rol de los docentes como productores de conocimiento
y su participacion en estos procesos. Asi, aportan elementos para problematizar las particularidades de cada
periodo en relacién con las agendas politico-educativas, la influencia de organismos internacionales, las
disputas curriculares con actores como la Iglesia Catélica, y las concepciones subyacentes sobre el rol y los
saberes docentes. Estos ejes transversales permiten identificar cémo estas dimensiones se reconfiguraron en
contextos histéricos especificos desde la transicién democrética hasta las reformas tecnocraticas de los noventa
y la postcrisis del 2001. Fundamentalmente, al examinar la vinculacién entre el campo intelectual y las
reformas educativas, los trabajos evidencian la alta discontinuidad de estas frente a los cambios de gobierno,
aun con continuidades entre lineas de politicas, y entre los planteles de expertos y especialistas convocados. De
alli es posible plantear que las reformas educativas constituyen un campo de tensién perdurable y un dmbito
fructifero para la indagacién académica, asi como también se constituyen en un testimonio elocuente de estos
cuarenta y un afios de democracia.

2. El panel “Politicas de ensenianza, investigacion y extension. Miradas a 40 arios de la recuperacion de la
democracia en la Argentina”, tuvo como propoésito revisitar la Universidad Publica desde el punto de vista de las
actividades centrales que definen el quehacer, la identidad y el sentido de las instituciones: la docencia
relacionada con la transmisién de conocimientos para la formacién de profesionales, la investigacién asociada a
la produccién de conocimiento cientifico-tecnoldgico, y la extensién en tanto vinculacién y articulacién con
las problematicas del territorio y los sectores de la sociedad en los que se inserta. Cada una de estas actividades
sustantivas tiene una légica particular, supone un campo de saberes, practicas y modos de gestién propios,
razén por la cual se considera que es posible analizarlas en su especificidad. Desde la recuperaciéon democratica
en la década de 1980, las politicas gubernamentales e institucionales asi como las propias condiciones de los
contextos global, nacional y regional, con diferente gravitacién en distintos momentos, incentivaron una u otra
funcién, promovieron su problematizacién y redefinicién, originaron encuentros y desencuentros entre ellas.
Se trata de volver hacia atras para comprender el presente identificando momentos del derrotero particular de
cada una de estas actividades que, en el tiempo, han favorecido o limitado el logro de los propésitos y objetivos
de la universidad publica. Desde este punto de vista, los textos que se incluyen a continuacién constituyen un
aporte sustantivo original en tanto, por un lado, visibilizan las tensiones presentes en estos campos de accidn a
lo largo del tiempo y, por otro lado, permiten recuperar las politicas universitarias nacionales y acciones
institucionales que abonaron la construccién de una universidad publica democrdtica, inclusiva y con
relevancia académica, politica y sociocultural. Por tal motivo invitamos a leer los textos propuestos con el
proposito de incorporar sus ideas en el debate para repensar la universidad publica en un escenario complejo
donde su ideario democratico y plural estd amenazado al compds de las politicas de ajuste.

El texto de Hebe Roig, “Politicas de control y politicas de transformacion de la enserianza en 40 anos de
construccion democrdtica”, centra el andlisis del periodo en tres escenarios especificos: la evaluacion del
desempeno docente a través de encuestas estudiantiles, la formacién pedagdgica del profesorado universitario
mediante carreras de posgrado, y la educacién a distancia (EaD) en la universidad. En el trabajo se adopta una
mirada macropolitica colocando el foco en la relacién entre el Estado y la universidad bajo el reconocimiento
de que seguramente quedan fuera experiencias institucionales que se han apartado de las tendencias
dominantes. A su vez, los tres escenarios son abordados desde una 6ptica particular, las “politicas de control” y
las “politicas de transformacién™: las primeras, centradas en la regulacién, supervision y aseguramiento de la
calidad, a fin de garantizar el cumplimiento de estindares, normativas y procedimientos para asegurar la
eficiencia y la responsabilidad en el uso de recursos y resultados educativos; las segundas, orientadas a promover
cambios estructurales e innovaciones pedagdgicas con el propdsito de transformar la universidad para que la
ensefianza sea mas relevante, inclusiva, y promueva en los estudiantes el pensamiento critico y el compromiso
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con la busqueda de soluciones a los problemas de su entorno. A lo largo del texto la autora, durante el extenso
lapso considerado, muestra la oscilacién de las politicas universitarias entre las “politicas de control” y las
“politicas de transformacién” en los diferentes escenarios, y propone recuperar una agenda de transformacién
educativa que reconozca la ensefianza como una funcién central y fundante de la universidad en un contexto,
como el presente, en el que las politicas de control tienden a imponerse bajo 16gicas de ajuste.

El articulo de Claudio Suasndbar, “La investigacion en la universidad: convergencias y divergencias entre las
politicas universitarias y las politicas de CyT en la Argentina reciente (2003 a la actualidad)”, a través de una
interpretacién ensayistica, recorre la convergencia y divergencia entre las politicas universitarias y de ciencia y
tecnologfa (CyT) en la Argentina de las ultimas dos décadas hasta el presente. En el abordaje se recortan dos
dimensiones de andlisis: las tendencias de cambio estructurales en cada uno de los sectores (expansion,
estructuras, financiamiento) y las orientaciones de politica (discursos, instrumentos, gobierno). En el periodo
analizado el texto recorta cuatro momentos. El primero, durante los gobiernos kirchneristas entre 2003 y
2015, en el caso de CyT, se caracteriza por la creacién del Ministerio de Ciencia y Tecnologia (MINCyT) y
una mayor cohesion de las politicas y crecimiento de los recursos volcados al sector; y en el caso de las politicas
universitarias, por la expansién institucional y una mayor preocupacién por la inclusién. El segundo
corresponde al gobierno de Mauricio Macri (2016-2019) que, segun el autor, constituye un interregno
neoliberal de desactivacién de la mayor parte de las politicas anteriores que en CyT se manifiesta
simbdlicamente en la degradacién del MINCyT a Secretaria y en las politicas universitarias por el recorte
presupuestario y la eliminacién de programas. El tercer momento se inicia con la emergencia sanitaria
producto de la pandemia del COVID 19, se corresponde con el gobierno de Alberto Fernandez, identificando
el autor tres lineas de accién: la continuidad de las actividades de ensenanza y el vinculo pedagédgico con los
estudiantes, las intervenciones socio-comunitarias de las universidades frente a la emergencia sanitaria, y las
acciones de investigacion y transferencia especificamente orientadas hacia la lucha contra la pandemia. El
tltimo periodo, el gobierno de Javier Milei, marcado por el retroceso acelerado de los avances conseguidos por
el sistema universitario y el de ciencia y tecnologia desde el retorno a la democracia.

Gabriel Asprella, en el trabajo “Trayectoria y aportes de la Extension Universitaria en los 40 arios del proceso
democrdtico argentino”, inscribe su presentacién partiendo de dos premisas: el valor de la universidad publica
en la construccién de sociedades democrdticas a partir del afio 1983, proponiendo el gerundio
“democratizando” para dar cuenta de la necesidad de sostener esta idea en un contexto global en el que se asiste
auna erosion de este modo de vida, y la presencia de nuevos escenarios que, luego de un tiempo, han sacado a la
“extension” de la postergacion frente a la investigacion y la docencia. Asi, en la primera parte sefala diferentes
momentos que dan cuenta de un reconocimiento progresivo de la funcién que van desde la conformacién de la
Red Universitaria de Extensién de las Universidades Nacionales (REXUNI) en el CIN hasta el logro de un
presupuesto especifico en el presupuesto universitario. En la segunda parte contrapone la idea clasica de
extensién universitaria a una perspectiva que la redefine otorgandole un lugar central en el proceso de
democratizacién de la sociedad y de la universidad, a través de un marco referencial original que la valora en
cuanto posibilita la inclusién de nuevos angulos de lectura de la realidad para los disenos curriculares y nuevos
recortes para definir otros objetos de investigacién. Finalmente, sefala los desafios de la extension
proponiendo un nuevo término, la “extensionalizacién del curriculum” frente al de “curricularizacién de la
extensiéon”, la integracién con las actividades de docencia e investigacion, la profundizacién de la
interdisciplinariedad, culminando con la mencién de las 4reas en las que las que se esta trabajando en el dmbito
nacional.

3. Por tltimo, en el panel “Tecnologias digitales, pricticas educativas y democratizacion. Deudas, tensiones y
desafios” se abordan problematicas, perspectivas y desafios sobre la integracién de dichas tecnologias en la
educacién, en las politicas publicas como en las comunidades de practicas encargadas de disenar politicas y
proyectos mediados por tecnologias planteando la importancia de tomar posicién frente a una agenda
tecnoldgica que no es neutra y que ha de conversar con la educacién. Se propuso a los participantes,
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investigadores, académicos y panelistas pensar la interfaz hibrida en la educacién desde una mirada
antropoldgica, social y tecno-pedagdgica para poder entender qué es lo hibrido y cémo complejiza las practicas
pedagdgicas contemporaneas. El contexto postdigital actual obliga a analizar el espacio y el tiempo en que se
realiza el encuentro pedagégico, a (re) pensar la clase y, con ello, el oficio del docente recuperando el trazo
identitario que se perdi6 con el impulso tecnolégico digital.

Walter Campi en su articulo titulado “Problemdticas sobre la inclusion de las tecnologias de la informacion y
comunicacion en la educacion superior a partir de la recuperacion de la democracia. Una mirada bistérica” repone
antecedentes y avances, dando cuenta del impacto y de los desafios que actualmente persisten. Desde esta
mirada histérica, menciona algunos hitos, entre ellos, el papel de la educacién publica en la formacién de
Manuel Sadosky, quien fue uno de los precursores en comprender la importancia de la informética para el
progreso tecnoldgico y cientifico del pais; la incorporacion de las primeras computadoras en las universidades
nacionales y el desarrollo de la industria informdtica, en particular el software educativo. Si bien expresa que se
han logrado avances en la educacién, senala algunos obsticulos como la persistencia de desigualdades en el
acceso a las tecnologias de ciertos sectores y regiones de nuestro pais, la resistencia institucional y cultural, la
insuficiente capacitaciéon docente y el escaso financiamiento. El autor concluye que, entre los principales
desafios emergentes, se encuentra el disefio de politicas integrales que aprovechen las TIC y promuevan la
inclusién digital. Es decir, que favorezcan el acceso a dispositivos tecnoldgicos y una adecuada conectividad; la
implementacion y el fortalecimiento de un modelo educativo hibrido que garantice una participacion efectiva
de los estudiantes, asi como la equidad y calidad en un contexto marcado por una transformacién digital
acelerada.

Alejandra Ambrosino en su trabajo “La educacidn superior en la interfaz hibrida: experiencias conectivas en el
escenario postdigital” comparte ideas y reflexiones que surgen a partir de la participacién en espacios de
investigacién y de experiencias en la gestién académica y la docencia en diferentes modalidades e instituciones
de la educacién superior argentina. Su vector de pensamiento en este texto se sostiene en que “las tecnologias
no son neutras, pero tienen historia”, para revisitar el ambito de la educacién superior y las conversaciones que
hubo entre la educacién y la mediacién tecnoldgica: “Educacién a distancia como proyecto politico, Educacién
presencial con tecnologias y Educacién remota de emergencia”. En este contexto postdigital, expresa que ni “la
presencialidad”, ni “la distancia” son como antes, ya que se estd transitando una sinergia transmedial. La
hibridacién configura un nuevo ecosistema tecno-comunicacional, caracterizado por la desmaterializacién, que
requiere revisar las visiones y misiones académicas como asi también la docencia. Propone superar la tradicién
tecnocrdtica de la inclusién de la tecnologia para situarnos en una perspectiva critica, en la que es necesario
reconocer que los escenarios educativos universitarios se encuentran atravesados por procesos de hibridacién
de sus practicas institucionales, principalmente aquellas vinculadas a la ensenanza y la cultura académica. A
menudo esta integracion tecnoldgica no es efectiva, limitandose a incorporar dispositivos sin comprender su
impacto cultural. Por tanto, nos invita a pensar en esta interfaz hibrida como ese espacio potencial para que
suceda la experiencia formativa entre lo analégico humano y lo digital humano. En este sentido, plantea que la
inclusién de plataformas conectivas permite la emergencia de nuevas experiencias narrativas, que adquieren
caracteristicas transmediales, que supone repensar los modos de interaccién y conocimiento, de conectividad;
de conversar y reflexionar acerca de cémo integrar, cuestionar y redefinir las tecnologias como mediadoras de
procesos y practicas culturales, y como ellas reconfiguran “nuestras subjetividades y nuestro caracter politico
como docentes”. Concluye que la mediacién tecnoldgica interpela a las comunidades educativas planteando
tensiones y desafios éticos, sociales, comunicacionales y pedagdgicos que requieren de una revision, una
reflexién profunda y comprensiva.

Silvina Casablancas, en su articulo “Recuperar el trazo pedagdgico en los escenarios dindmicos de aprendizaje
con tecnologias culturales y con IAG”, indaga, desde un analisis critico, sobre lo que ha ocurrido a partir del
“viento digital”, con las coordenadas espacio temporales de las aulas fisicas como lugares privilegiados del
accionar docente, llevando a (re) pensar la clase y sus componentes como los sujetos que participan en ella.
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Propone la metafora de “dibujar lo desdibujado por el viento digital”, donde pareciera que este viento se llevd
el sentido pedagdgico del oficio docente, tendiendo a una visién instrumental de las tecnologias digitales y de
escasa reflexién sobre su integracién en la ensefianza. En este sentido, expresa la necesidad de contemplar el
lado humano, identitario y cultural en el nuevo escenario de trabajo docente. Un escenario que cuenta con
sujetos que accionan, con utilerfa, recursos disponibles y que es dindmico. Un escenario que interpela al
espacio, a los sujetos, a los contextos culturales, a las tecnologias que se usan profesionalmente como aquellas
que atraviesan la vida cotidiana. Recuperar el trazo, requiere descolonizar el pensamiento pedagdgico y
tecnoldgico para (re) pensar la clase junto con diferentes modos de crear ambientes de aprendizaje para el
diseno de propuestas situadas. Implica problematizar, no de manera neutral, los nuevos avances tecnolégicos o
futuros, vinculados a demandas generadas por la pandemia, por la irrupciéon acelerada de la Inteligencia
Artificial Generativa en los espacios educativos, asi como tensionar la soberania digital y la identidad cultural
en contextos de IAG.

Los tres articulos comparten ideas, preocupaciones y reflexiones acerca de las posibilidades, dificultades asi
como desafios de la inclusién de las tecnologias en la educacion en estos anos de democracia. En el contexto
actual proponen que las comunidades educativas asuman un posicionamiento critico, que integre saberes
tecnoldgicos, didacticos, disciplinares, pero también lo cultural, para poder reflexionar, politizar,
redimensionar la tecnologia y el impacto que tienen en las experiencias sociales y educativas. Atender a los
nuevos escenarios de aprendizajes requiere considerar no solo los intereses y necesidades de los estudiantes, sus
posibilidades de accesibilidad y conectividad, sino también recuperar el sentido del oficio docente para disenar
propuestas significativas, situadas histdrica y culturalmente.

Esperamos que a partir de la lectura de los articulos puedan surgir nuevos interrogantes y reflexiones que
fortalezcan y den continuidad a los didlogos iniciados en el marco del /11 Encuentro Internacional de Educacidn.
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Resumen

La relacién entre los intelectuales del campo educativo, de distintas orientaciones politicas, durante la presidencia de Rauil Alfonsin
fue tan estrecha, participando como funcionarios, asesores técnicos y/o expertos, que Luis Alberto Romero (2012) sostuvo que “la
politica se intelectualizé” (p. 343).

Para dar cuenta de cémo jugd esta “tribu inquieta” (Altamirano, 2013, p. 9) en ese periodo, produciendo investigaciones y discursos
pedagdgicos, analizaremos cuatro experiencias: el Congreso Pedagégico Nacional, el Plan Nacional de Alfabetizacién para Adultos, la
creacién del INPAD vy el curriculum para la formacién de maestros denominado “Maestros de Ensefianza Basica”

Entendemos que, si bien, esas experiencias resultaron en alguna medida proyectos inconclusos (Adair, 2023) originaron que la
educacidn comenzara a ocupar un lugar importante en una sociedad que acababa de dejar atrds una dictadura militar y dieron origen
a politicas educativas més complejas.

Palabras clave: educacién, politica gubernamental, politica educativa, politica docente, estado y educacién.

Abstract

The relationship between educational intellectuals of different political persuasions during Radl Alfonsin's presidency was so close,
with participants serving as officials, technical advisors, and/or experts, that Luis Alberto Romero (2012) argued that "politics
became intellectualized” (p. 343).

To understand how this "restless tribe" (Altamirano, 2013, p. 9) played a role during this period, producing pedagogical research and
discourse, we will analyze four experiences: the National Pedagogical Congress, the National Adult Literacy Plan, the creation of the
INPAD (National Institute of Educational Development), and the teacher training curriculum called "Basic Education Teachers."
We understand that, although these experiences were, to some extent, unfinished projects (Adair, 2023), they led to education
beginning to occupy an important place in a society that had just left behind a military dictatorship and gave rise to more complex
educational policies.

KCyWOl‘dS: education, government policy, educational policy, teaching policy, state and education.
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Introduccién

La relacién entre los intelectuales y las politicas gubernamentales resulta compleja y dindmica, siempre
mediada por tensiones entre el conocimiento critico y el poder, la cooptacién y la libertad intelectual. La
vitalidad de esta relacidn evidencia la madurez democritica de una sociedad.

El 10 de diciembre de 1983, con la asuncién del presidente Raal Alfonsin, que conté con el 51,75 % de los
votos validos del electorado en elecciones limpias y sin proscripciones, nuestro pais retomé la senda
democritica luego de transitar uno de los acontecimientos mas dolorosos de su historia: el periodo que siguié
al golpe de estado del 24 de marzo de 1976 y que depuso los poderes constitucionales. Alfonsin asumié con la
triple promesa de derechos humanos, sociales y politicos y con el ambicioso proyecto de refundar la republica
(Adair, 2023).

Una de las caracteristicas que particularizé su politica fue acercar a los intelectuales al poder. Si bien, para
conformar la sociedad y el Estado, éstos habian tenido protagonismo en el siglo XIX, durante la mayor parte
del siglo XX se conocen muy pocos antecedentes de gobiernos que los convocaran como lo hizo Alfonsin
(Basombrio, 2008). A tal punto que Carlos Altamirano (1986) resalta la “institucionalizacién estatal o
politica” (p. 4) de los intelectuales en el periodo tanto en la gestién como en asesorias técnicas y, con mds
énfasis, Luis Alberto Romero (2012), sostiene que “la politica se intelectualizé” (p. 343).

En este trabajo considero intelectuales, siguiendo a Goldfarb (2000), a aquellas figuras publicas claramente
identificables que, mas que técnicos, expertos, cientificos, eruditos o artistas, son quienes ponen su
especializacion, sus saberes, sus facultades criticas y su caudal simbdlico, ante un conjunto de problemas
sociales, politicos y culturales recurrentes, para fomentar la deliberacién en las sociedades democraticas.

En el plano de la politica educativa los intelectuales de la educacién asumieron la produccién de
investigaciones y de discursos pedagdgicos, y se convirtieron en funcionarios “dentro del aparato burocrético
de gobierno en cardcter de expertos” (Davini, 1998, p. 82).

Analicemos c6mo jugé parte de esta “tribu inquieta” (Altamirano, 2013, p. 9) durante el periodo en
cuestion (1984-1989).

Después de haber prestado juramento, el recién asumido presidente de la Nacién pronuncié su discurso en
el que proclamé los principios generales de lo que seria su futuro gobierno. En lo que respecta a la politica
educativa afirmé que:

El gobierno constitucional se ha propuesto, en otro de los campos que considera fundamentales para su accién reparadora,
desarrollar una politica educativa de clara inspiracién nacional y democratica... [ya que]... la educacion se constituye a la
vez en una institucién publica y un servicio social, que el Estado sostiene y presta a todos, con la colaboracién de las
instituciones que aportan su propio sistema educativo a través del pleno ¢jercicio del derecho constitucional de ensenar y

aprender (Garcete y Goldwaser, 2018, p. 44).

La ultima dictadura militar argentina, autodenominada “Proceso de Reorganizacién Nacional”
(1976-1983), dejé huellas profundas en la vida cotidiana de las instituciones y en el funcionamiento regular del
sistema educativo: imposicién de una ideologia autoritaria, con represién, censura y persecuciéon de docentes,
investigadores y estudiantes, con un objetivo disciplinador y de erradicacién de “elementos subversivos”. Esta
politica no sélo pretendié ejercer un control ideoldgico, sino también obrar sobre el comportamiento y las
relaciones cotidianas entre los actores institucionales. En consecuencia, el Ministerio de Educacién (1977)
publicé un panfleto denominado “Subversién en el 4mbito educativo. (Conozcamos a nuestro enemigo)” que
explicitaba como propésito y objetivos bésicos para el Proceso de Reorganizacién Nacional asegurar “la
vigencia de los valores de la moral cristiana, de la tradicidn nacional y de la dignidad del ser argentino” (p. 3)

Con el 51,9 % de los votos de una sociedad civil comprometida con la recuperaciéon democritica, el nuevo
gobierno se concentraria en consolidar la democratizacién del sistema educativo, desterrando todo resabio de
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autoritarismo. En tal sentido, concuerdo con Méndez (2021), en que el andlisis de las politicas educativas del
periodo evidencia dos momentos que testimonian que la educacién es condicién para la consolidacién
democritica a largo plazo: el primero de “restituciéon y ampliacién del derecho a la educaciéon”, y el segundo de
“transformacioén educativa” o “reforma por proyectos”.

Para dar cuenta de estos momentos y de la activa participacion de los intelectuales en las politicas educativas
del periodo me centraré en cuatro experiencias: el Congreso Pedagdgico Nacional, el Plan Nacional de
Alfabetizaciéon para Adultos, la creaciéon del INPAD vy el curriculum para la formacién de maestros
denominado “Maestros de Ensefianza Basica”

El Congreso Pedagdgico Nacional

La Convocatoria al Congreso Pedagdgico Nacional (CPN) fue una de las iniciativas mds importantes en la
etapa de recuperacion democrética a la hora de caracterizar el espiritu del nuevo gobierno. Convocado por Ley
Ne 23.114/84, sancionada por ambas cdmaras legislativas de forma undnime, tuvo lugar entre 1986 y 1988 y
pretendié instalar la educacién como una tematica central en la agenda publica promoviendo una dindmica de
discusién en la que tuvieran participacién diversos actores y sectores de la sociedad civil interesados en el
mejoramiento del sistema educativo: “... estudiantes, padres, cooperadoras escolares, gremialistas, docentes,
estudiosos del quehacer educativo y el conjunto del pueblo a través de los partidos politicos y organizaciones
sociales representativas.” (Ley N° 23.114, 1984, art. 1). A lo largo y a lo ancho del pais se procuré “Crear un
estado de opinidn en torno de la importancia y trascendencia de la educacién en la vida de la Republica” (Ley
N° 23.114, 1984, art. 2).

Fue un congreso surgido a inspiracién del Congreso Pedagdgico, llamado Internacional en su momento, que
se desarroll6 en Buenos Aires durante abril y mayo de 1882, en el marco de la “Exposicién Continental de la
Industria” y que reunié mas de 250 delegados. Participaron las figuras mds importantes del elenco politico e
intelectual de la época. Sus resoluciones suelen considerarse un antecedente de la legislacién escolar nacional
(Ley N° 1420) y el hito que le dio legitimidad. Pero a diferencia de aquél, a éste se lo concibié de manera
descentralizada y abierta.

(...) se propuso abrir el debate a toda la sociedad como un ejercicio de participacién democritica buscando recabar
opiniones sobre la importancia de la educacién en la vida del pais, asesorar al Gobierno en la elaboracidn de estrategias de
reforma y disefio de una ley general que —por primera vez— rigiese para todos los niveles, 4mbitos y dependencias del
sistema (Giovine y Mendez, 2023, p. 183).

En tal sentido las pautas de organizacién del Congreso Pedagdgico establecian que se debia:

(...) garantizar una participacién amplia, critica, creadora y respetuosa de las opiniones ajenas por parte del conjunto del
pueblo, de modo que se reflejen ficlmente las concepciones en las que hay concordancia, asi como los diferentes puntos de
vista y que, a partir de los problemas locales y regionales de la educacién, permita: a) consolidar la democracia; b) fortalecer
la identidad nacional; c) superar las realidades educativas del presente.” (Ministerio de Educacién y Justicia s/fa, 1).

La concepcion de “democracia deliberativa” que sustentaba esta convocatoria se basaba en la tesis de Jiirgen
Habermas (1998) de participacién y deliberacién en el espacio publico ponderadas a partir del interés que los
ciudadanos muestren por estar informados sobre la cuestién politica interactuando permanentemente en su
contexto a partir de pricticas discursivas. Sus elementos fundamentales son el “foro institucionalizado”, en
tanto libertad permanente de conocer todo lo posible, de informarse sin restricciones, de discutir sin limites
sobre ideas e intereses, en el ambito politico, y “el teatro consolidado”, en tanto ejercicio de una opinién
publica de carécter critico en los terrenos cultural y politico.

Norma Paviglianitti, quien fuera asesora de la Comisiéon de Educacién de la Cdmara de Diputados de la
Nacién entre 1983 y 1986 y luego asesora de la Secretaria de Educacién, expresa claramente esta conviccidn:
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Hoy aparece la necesidad de hacer posible la participacién de los distintos sectores sociales, tanto en la definicién de la
educacién que se quiere, como en la toma de decisiones y ¢jecucion, para que las transformaciones que se generen puedan
ser asumidas por nuevos protagonistas y por nuevas instituciones educacionales (Paviglianitti, 1987, p. 113).

Su organizacién fue encabezada por el Ministro de Educacién y Justicia, Carlos Alconada Aramburd, y por
el diputado y luego Secretario de Educacién Adolfo Stubrin.

En Materiales para la participacién Nro. 1 (s/f) se informaba que el Congreso estaba estructurado a partir de
una serie de encuentros en reuniones de grupos, asambleas de base y asambleas provinciales, que culminarian
en una Asamblea Nacional.

El debate instalaria en la sociedad a través de normativas especificas dictadas por las legislaturas provinciales,
quienes ademas nombraron sus propias Comisiones Asesoras y Organizadoras, y convocaron a las regiones y
distritos escolares a organizarse en coordinaciones locales y zonales.

De este modo, se planteaba un proceso organizativo de ida desde los niveles centrales a los locales de
gobierno, y otro de vuelta: desde la discusién en las Asambleas Pedagdgicas de base, asentadas en las ciudades
para pasar a las asambleas regionales, luego las jurisdiccionales hasta llegar a la Asamblea Pedagdgica Nacional,
donde se debatirfan los dictdmenes alcanzados y de los cuales se elaborarfa un “informe final”.

La conduccién de esas actividades recayd en una Comisiéon Organizadora presidida por el Ministro de
Educacion y Justicia e integrada por el Secretario de Educacion, la Presidente y un miembro de la Comisién de
Educacion del Senado, el Presidente y un miembro de la Comisién de Educacién de la Cidmara de Diputados,
la Subsecretaria de Conduccién Educativa, el Subsecretario de la Actividad Profesional Docente, los otros
miembros del Comité Ejecutivo del Consejo Federal de Cultura y Educacién y la Secretaria permanente del
mismo. A propuesta de esa Comisién Organizadora el Poder Ejecutivo designé una Comisién Honoraria de
Asesoramiento integrada por destacados intelectuales y cientificos, algunos vinculados a los distintos actores
colectivos en materia educativa y otros de actuacién individual relevante, entre los que se encontraban: Jaime
Barylko, Ana Maria Barrenechea, Berta Braslavsky, Gustavo Cirigliano, Florencio Escardé, Arthur Hand, Luis
Iglesias, César Milstein (quien luego renuncia), Adelmo Montenegro, Gilda Romero Brest, Ernesto Sébato,
Juan Carlos Tedesco, RodolfoTerragno, Alfredo Van Gelderen, Gregorio Weinberg. Esta Comisién obraba
como 6rgano de consulta continua y abierta, y de propia opinién mediante la elaboracién de documentos sobre
temas que la Comisién Organizadora le solicitara y debia elaborar un dictamen sobre posibles reformas al
sistema educativo nacional para elevar al Poder Ejecutivo.

En las diferentes instancias del Congreso se evidencié una abierta confrontacién entre distintos actores en
torno a las transformaciones educativas. Se reeditaron las disputas acerca de los principios doctrinarios que ya
habian dividido en el Congreso Pedagdgico de 1882 acerca de la concepcién educativa centrada en el Estado
frente al papel subsidiario del mismo, la defensa de la educacién religiosa y el financiamiento al sector privado.
La fuerte presencia de la Iglesia Catdlica logré hegemonizarlo ideoldgicamente, principalmente a través de las
autoridades del Consejo Superior de Educacién Catélica (CONSUDEC). Esta hegemonia debe entenderse
como consecuencia de la falta de cultura participativa de la ciudadania por miedo, la desarticulacién de las
organizaciones del arco progresista y popular, y el cuestionamiento de interese sectoriales del peronismo, de
otros partidos politicos y de la Confederacién de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina
(CTERA).

Los sectores a favor del inmovilismo y de obturar los verdaderos debates sobre los desafios educativos que el
momento exigfa afrontar pretendieron reinstalar pricticas autoritarias, elitistas e intolerantes (Braslavsky,

1989; Paviglianitti,1989):

Pese a esa situacion, la sociedad se pronuncié en el congreso por una educaciéon democrética. Las conclusiones actualizaron
el marco ideoldgico liberal laicista y reformista, insistiendo en la participacion y la democratizacién de la educacién.
Probablemente el acierto haya sido concebir el congreso como un proceso que puso a toda la sociedad en situacion de
discutir qué educacién queria para sus hijos. Su limitacién fue que no se dio a sus resoluciones un carécter vinculante, por
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lo cual no aport6 soluciones concretas. Pero los efectos de un debate de las caracteristicas del Congreso Pedagdgico
Nacional de 1984 deben medirse en profundidad. Desde un punto de vista es probable que haya contribuido a la
consolidacién de una cultura pedagégica democritica que, pese al desastre educacional que sobrevino después, parece atin
presente en la mayor parte de la comunidad educativa argentina (Puiggrds, 2015, p. 179).

El Plan Nacional de Alfabetizacién para Adultos

El Censo Nacional de 1980 indicaba alarmantes porcentajes de analfabetos puros y funcionales: en una
poblacién de 19.200.000 de habitantes mayores de quince anos, habia 980.000 analfabetos absolutos, es decir
que no sabian leer y escribir y més de 5.000.000 de desertores en los primeros grados de la escuela primaria.
Entre ambos sumaban el 32,2% de la poblacién antes citada, segin el documento “Plan Nacional de
Alfabetizacion. Un logro educativo” (Ministerio de Educacién y Justicia, 1985, p. 1).

La respuesta inmediata fue la puesta en marcha del Plan Nacional de Alfabetizacién para Adultos (PNA). El
Plan fue disenado y ejecutado por la Comisiéon Nacional de Alfabetizacién y Educacién Permanente
(CONAFEP), presidida por la Secretaria Permanente del Consejo Federal de Educacién, profesora Baigorria.

El Plan, eje central de la politica de educaciéon de adultos del gobierno, se enmarcé en el Proyecto Principal
de Educacién para América Latina y el Caribe de UNESCO (PPE). En el documento nacional del PPE,
elaborado entre otros por Maria Rosa Almandoz, Alicia Bertoni, Marfa Cristina Davini, Liliana Schwartz, Ana
Lia Sorin, Marta Tom¢, Marfa Cristina Vesco y Susana Vior, leemos:

(...) el analfabetismo y semi-analfabetismo son cuantitativa y cualitativamente cuestiones relevantes cuya superacién es
prioritaria para el afianzamiento de la democracia, puesto que ademds de las cifras debe tenerse presente que las carencias
que imponen estos flagelos a quienes los padecen, refuerzan la injusticia social, restringen la participacién creativa limitan
las posibilidades del crecimiento individual y del cuerpo social y favorecen el desarrollo de regimenes politicos autoritarios
y verticalistas (...) (Ministerio de Educacién y Justicia / UNESCO, 1984, p. 16).

Una de las metas del Plan fue “posibilitar un sistema permanente de educacién de adultos” (Baigorria, 1984,
p- 47). El paradigma educativo de la “educacién permanente” surgio en la segunda mitad del siglo XX frente al
convencimiento de que las necesidades educativas de las sociedades actuales no pueden ser asistidas por una
educacién restringida a un periodo de la vida.

Didacticamente el Plan se orienté por una metodologia ecléctica que combinaba las oraciones motivadoras
con el método psicosocial (basado en la obra de Paulo Freire). Se trata de una perspectiva analitica que concibe
la oracién como la unidad significativa por excelencia pues expresa ideas completasy contienen juicios acerca
del mundo social y natural. Esas oraciones deben poseer un significado concreto, familiar y concientizador,
propio de la experiencia real de los alumnos para lo cual se hace un estudio del universo vocabular del grupo
que recibira la alfabetizacion.

Este Plan tuvo un curriculo integrador, en el que se abordaban temdticas vinculadas con la formacién civica
(derechos y obligaciones del ciudadano), la vivienda, la salud, la alimentacién, el trabajo y el cooperativismo
con contenidos ligados a las vivencias de los alumnos.

Los contenidos de las Cartillas de Unidad Nacional de Lectura y Escritura y de Matematica propendieron, a
juicio de los organizadores, retomar el “inconcluso programa de educacién popular enunciado en la Ley 14207
(Baigorria, 1984, p. 49)

La Cartilla de Matemitica constaba de once lecciones y la de Lectura y Escritura de 42, precedidas cada uno
por una foto motivadora y una oracidn significativa. Se las diagramé de tal modo que permitieran Ia expresioén
individual de cada alfabetizando tanto en lo personal como en lo que hace a sus motivaciones regionales y
sociales. Participaron de la elaboracién de la Cartilla de Lectura y Escritura lingiiistas y filologos de la
Republica Argentina.
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El trabajo didéctico se ¢jecuta a través de un material muy celosamente elaborado... donde... desarrollamos una tarea
lingtiistica altamente cientifica... Esta cartilla... fue llevada inclusive como ponencia al congreso Internacional de
Lingiiistica de Hispanoamérica, que se realizé en Colombia, y fue la ponencia de la profesora Ofelia Kovacci, académica de
la Academia Argentina de Letras y ademds titular de la cdtedra de Gramdtica Espanola en la Facultad de Filosofia y Letras;

«

es decir, tenemos la garantia de la seriedad cientifica con que ha sido elaborado todo el aspecto lingiiistico... “ (Baigorria,

1987, p. 3)

Ademas de las cartillas se habia formalizado un programa a distancia, “Mds vale tarde gue nunca’, trasmitido
por la red de Radio Nacional tres veces por dia y en distintos horarios.

Con la CONAFEP comenz6 a trabajar en 1985 un equipo de lingiistas, sociélogos y antropdlogos dirigidos
por la Dra. Ofelia Kovacci para

(...) elaborar un Atlas Lingjiistico-Antropolégico de la Reptiblica Argentina para encarar el estudio cientifico y sistematico
de nuestra realidad lingiiistica y cultural, con datos comparables de las variedades regionales y de su correlacién con
variables socioculturales, asi como el de las relaciones con el espafiol de Espafia y de América (Kovacci, 2003, p. 133).

La idea inicial de la elaboracién de un Atlas Lingiiistico fue del profesor Guillermo Ogilvie, destacado
fil6logo argentino, con el objetivo de establecer pautas y disenar estrategias que consolidaran una verdadera
politica de ensefianza de la Lengua y que, dentro de lo posible, sus primeros resultados pudieran ser
aprovechados tanto en los niveles de alfabetlzacién, post-alfabetizacién y educacién permanente:

De este modo el Plan Nacional de Alfabetizacién adquiere una trascendencia especial: al mismo tiempo que desarrolla su
funcién especifica de alfabetizacién e integracién social, encara la investigacidn cientifica sistematica de Ia realidad
lingiistica y cultural, cuyos resultados se aplicardn en las sucesivas etapas del propio Plan, y que, ademds, aspiran a ser un
aporte para el conocimiento del mosaico lingiiistico y cultural del pais (Ogilvie, 1987, p. 5).

Datos del Atlas aparecieron en el capitulo elaborado por la Dra. Kovacci para el documento “Fuentes para la
transformacion curricular. Lengua” a solicitud del Ministerio de Cultura y Educacién en 1994 como insumo
para la elaboracién de los Contenidos Bésicos Comunes que fueron la base para la elaboracién de los disenos
curriculares jurisdiccionales de acuerdo con lo normado en la Ley Federal de Educacion N° 24.195/93.

Para la implementacion del plan se firmaron convenios a fin de estipular aportes y obligaciones propios de
cada parte con comunas, cooperativas, sindicatos, entidades intermedias y universidades y con algunas
provincias, salvo las gobernadas por el peronismo, que se negaron.

En marzo de 1989, existian 9693 centros en todo el pais y el programa de distancia “Mds vale tarde que
nunca” se trasmitia por la red de Radio Nacional tres veces por dia y en distintos horarios. Para esa fecha el
gobierno del presidente Menem, a través de un decreto del ministro Antonio Salonia, levanta abruptamente el
Plan que habia formado a més de 410.000 adultos.

En 1988, el Plan Nacional de Alfabetizacién habia recibido el premio de la Asociacién Internacional de

Lectura de [la UNESCO.

El Gran Jurado Internacional, integrado por destacadisimos especialistas de los seis grupos electorales de la UNESCO —
Paulo Freire incluido-, produjo dictamen undnime, en los siguientes términos:

Se otorga el premio de la Asociacién Internacional de Lectura al Plan de Alfabetizacion de la Argentina.
1) Por haber movilizado el apoyo de numerosas instituciones ptiblicas y privadas para iniciar un plan de alfabetizacién
basado en una encuesta nacional, con objeto de consolidar la unidad nacional y dar a los alumnos los medios de

comprender sus derechos y responsabilidades politicos, civiles y sociales.

2) Por haber utilizado con eficacia la radiodifusién para instruir a las personas que viven en zonas remotas o no estin, por
diversos motivos, en condiciones de asistir a clase.
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3) Por haber creado talleres en las zonas desfavorecidas para alfabetizar e impartir ensefianza profesional a quienes habfan
abandonado los estudios.” (Baigorria, 2006, p. 19).

En 1989, la Asociacién de Periodistas de la Televisién y la Radiofonfa Argentinas (APTRA) lo distinguié
con la mencién de honor del Martin Fierro por labor cultural y educativa y, ese mismo afo, la revista
Broadcasting lo galardoné como el mejor programa educativo de la ciudad de Buenos Aires, por su versiéon
radiofénica.

El Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente (INPAD)

La formacion y el perfeccionamiento docente fue otro de los principios que alentaron la politica educativa
del periodo. Asi, en el afio 1987 se crea el Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente
(INPAD), iniciativa motorizada por el entonces Secretario de Educacién, Adolfo Stubrin, Se concibié como
una instancia de formacién en servicio para los profesores secundarios que se desempefiaban en las escuelas
dependientes directamente del Ministerio de Educacion y Justicia, y de los docentes provinciales y del sector
privado que lo requiriesen. El Decreto N° 1709/1987 del Poder Ejecutivo institucionaliza el proyecto y define
sus fundamentos y su estructura.

En el proyecto de creacién leemos:

(...) se entiende el perfeccionamiento docente desde un enfoque de educacién permanente, es decir, constituye un
conjunto de acciones que enlaza la formacién sistematica de los docentes y su insercion en el sistema educativo; con este
punto de partida, se planifican, disean, implementan, evaltian y mejoras acciones integradas a través de diferentes medios
y formas de comunicacién (Secretarfa de Educacién/ Direccién General de Planificacién Educativa, 1987, p. 11).

Para su creacién se contd, en una primera etapa, con la cooperacion financiera de la Organizacién de los
Estados Americanos (OEA) por gestiones de Daniel Cano en su cardcter de Asesor de la Secretarfa de
Educacion en Proyectos Internacionales. En un segundo momento la financiacién corrié por cuenta del Banco
Mundial desde el Programa de Asistencia Técnica para el Manejo del Sector Social en Argentina (Southwell y
Méndez, 2018, p. 1458). Cecilia Braslavsky intervino en las negociaciones con el Banco Internacional de
Reconstruccién y Fomento / Banco Mundial para la financiacién del proyecto en esta segunda etapa.

Se designé una Comisién para elaborar el proyecto de creacién del INPAD coordinada por Maria Clotilde
Yapur, quien luego seria designada Rectora del organismo.

Como novedad para la época, el Instituto se organizé con ocho subsedes en el interior (centros regionales) y
ofrecta cursos tanto presenciales como a distancia para los profesores de las distintas asignaturas. Yapur (1993)
identifica esta experiencia como una modalidad alternativa de capacitacion, ya que ademds de la combinacién
presencialidad / distancia, los encuentros presenciales de frecuencia mensual, con modalidad “talleres de
docentes”, eran coordinados por pares tutores, profesores de escuela media, formados en didactica de lo grupal,
quienes eran los encargados de difundir los médulos de capacitacién, coordinar los encuentros presenciales y
acompanar el trayecto formativo de los docentes participantes.

Los modulos para el aprendizaje auténomo se proveian en soporte libro, en el que se utilizaba
principalmente el cédigo verbal y, en menor medida, graficos, diagramas, dibujos, etc. Aportaban marcos
tedricos interdisciplinarios, materiales de analisis, casos extraidos de la realidad cotidiana en las escuelas,
propuestas de actividades que invitaban a reflexionar de manera individual y grupal, y bibliografia
recomendada sobre el quehacer docente en la escuela media. Al finalizar el estudio del médulo cada docente
debia realizar las actividades individuales y grupales propuestas. Finalmente, se debia elaborar una sintesis
personal breve que seria evaluada por el tutor y serviria como insumo para aportar en la discusién de los
encuentros presenciales, concebidos como espacios de reflexién y de socializacion entre pares y de elaboraciéon
de propuestas para renovar la escuela media.
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Los tutores fueron seleccionados por Marta Souto, destacada especialista en didactica de lo grupal, quien
ademas coordind el trabajo con ellos y elabord los médulos con el que fueron capacitados. Se tomé en cuenta
para la seccién el curriculum de cada uno y las respuestas a un breve cuestionario que evidenciaba el interés por
producir cambios en la educacién (Souto, Yapur y Molinas, 1996). A su vez, Souto elaboré el médulo
“Didactica de lo grupal”. El médulo de “Adolescencia” fue escrito por Vilma Saldumbide y el de “Ensenanza,
aprendizaje y conocimiento” por Flora Hillert y Laura Fumagalli. El médulo “La institucién escolar”, escrito
por Lidia Ferndndez, no llegé a distribuirse.

Estaba en los planes del INPAD, propuestas que no llegaron a concretarse, tales como una actualizacién en
la ensefianza de la Lengua y la oferta de cursos cortos, seminarios y jornadas de caracter presencial.

Los ejes rectores de la capacitacién propuesta por el INPAD fueron la pretensién de transformar el sentido
de la préctica del docente, a partir de la reflexién sobre su rol y su tarea, y no desde los campos disciplinares, y la
concepcion de las tutorias.

La transformacion del sentido y de la préctica docente fue el centro mismo del INPAD, cuyo objetivo fue “la
renovacion de los profesores del secundario”.

En términos generales se pueden distinguir 2 modelos tipicos de perfeccionamiento docente derivados de dos concepciones
opuestas del aprendizaje (...) Un modelo reproduce la concepcién tradicional en la cual el docente se transforma en
receptor, asiste a “cursos” donde recibe informacion cuya transferencia a la practica es aleatoria; en este modelo se enfatiza
un sentido acumulativo de la informacién.

En el otro extremo (modelo al que se acerca la propuesta) se parte del docente como actor social, sujeto que construye y
reconstruye su realidad, que estd abierto a reflexionar sobre su propia experiencia y a proponerse alternativas viables que
superen su aislamiento ¢ implique esfuerzos cooperativos. Desde luego, este modelo hace hincapié¢ en las actitudes de los
docentes, en el compromiso con ¢l aprender de sus alumnos y con la institucién y la comunidad en las que se desempena.”
(Secretaria de Educacién/ Direccidn General de Planificacién Educativa, 1987, p. 11-12)

Resulta importante destacar la concepcidn que se tuvo de las tutorias. Se las pensé como tutorias de pares:

Bajo esa modalidad los tutores se convertfan en los responsables del INPAD en sus respectivas provincias y localidades y
generando el enlace con la organizacion central. Esta experiencia permitia que los propios docentes secundarios estuvieran
a cargo de su formacién y de sus colegas los cual les otorgaba protagonismo en el proceso de perfeccionamiento y
actualizacién. Esa autogestién evocaba los movimientos de renovacion pedagdgica y la idea de una autoformacién de los
docentes. Asimismo, ante un contexto de crisis econdmica, el aprovechamiento de los recursos humanos — docentes
titulares — y de sus horas de clases — utilizadas en comision de servicio — viabilizaba una empresa que aspiraba a formar
en estos médulos iniciales al total de los docentes de la escuela media en un plazo de tres afios.” (Southwell y Méndez, 2018,

pp- 1455-1456).

El seguimiento y la evaluacion de la calidad y el impacto de las acciones se realiz6 recabando las expectativas
de los participantes y sus apreciaciones acerca de la modalidad del dispositivo en el encuentro presencial inicial
y, durante las reuniones mensuales, sobre los procesos de estudio de los materiales, la elaboracién de las
propuestas y las opiniones informales “de pasillo”.

La modalidad adoptada constituyé un esfuerzo por superar los enfoques tecnocraticos de las capacitaciones
para centrarse en los conceptos debidos a Stenhouse (2007) de “profesionalidad ampliada” (p. 159) y en el
“docente como investigador” (p. 197). Se puso énfasis en el trabajo en equipo, en la intervencién pedagdgica,
en la puesta en cuestion de la propia prictica a partir de una reflexion sistemdtica sobre la misma, la evaluacién
permanente de la propia tarea. Los cambios debian producirse a partir del posicionamiento de los propios
docentes. Los organismos centrales actuarfan como disparadores o promotores de las reflexiones y debates que
conducirian a la apropiacion de los docentes de una nueva forma de trabajar y del cambio en sus précticas.

El INPAD alcanzé a capacitar unos 6000 docentes y funciond hasta 1991 cuando fue transformado en el
CenCaD (Centro Nacional de Capacitacién Docente). Esta modificacién de la propuesta coincidié con una
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nueva gestion presidencial de diferente signo politico y con la transferencia de los servicios educativos de nivel
medio y superior a las provincias, por Ley N° 24149/ 91.
A pesar de las discontinuidades pedagégicas provocadas por los cambios politicos los aportes del INPAD

fueron intuiciones que hoy la teorfa y la practica del perfeccionamiento han confirmado. Especialmente lo concerniente a:
a) La inclusién de la biografia de los docentes como factor que obstaculiza o favorece el cambio en la practica;

b) La inclusién de la dimensién psicosocial como condicionante del perfeccionamiento y el valor del grupo en la
formacioén;

c) La intervencién pedagdgica de los pares como mds eficaz que la de los capacitadores profesionales;

d) La capacitacién girando en torno a la prictica docente real. (Souto, Yapur y Molinas, 1996, p. 4).
El curriculum de formacidon de Maestros de Ensefianza Basica (MEB)

La Direccién Nacional de Educacién Superior, a cargo del Dr. Ovide Menin (uno de los protagonistas de la
creacién de la Pedagogia Universitaria en nuestro pais en la década de 1960) presentd en 1987, un
anteproyecto de plan de formacién docente para el nivel primario, en el que se empleaba la denominacién de
“Maestros de Educacion Bisica” (MEB). Destaca Menin (1999) que el concepto de Educacién Bésica debe
entenderse como “educacién indispensable”, tal como la sostenia UNESCO en esos afios, y no como el que
luego se adoptaria en la Ley Federal de Educaciéon N° 24195/93.

En 1988, por Resolucién Ministerial N° 580/88, se divulgé el nuevo plan. El proyecto estuvo elaborado
inicialmente por el Dr. Menin, la Profesora Clelia Costaguta y la Licenciada Maria de los Milagros Cascallar.
Para la elaboracién definitiva del proyecto se conformé un equipo interdisciplinario de especialistas en las
diversas dreas — ciencias de la educacién, lengua, matemdtica, ciencias naturales, ciencias sociales y espacio y
tiempo libre — mas un equipo de pedagogos con vasta trayectoria como Maria Saleme de Burnichon, Carlos
Cullen y Susana Lamboglia, entre otros. Para el monitoreo y evaluacion de la ejecucién se conformé un equipo
externo integrado por Silvia Kremenchutzky, Alicia Kossoy y Liliana Pascual.

La experiencia conté con el apoyo del Programa Regional de Desarrollo Educativo (PREDE) de la OEA.

Se trat6 de un proyecto innovador que pretendié impulsar reformas en las instituciones formadoras de
docentes y cubrir la vacancia de casi dos décadas sin politicas sectoriales especificas (Porta y Aguirre, 2017ay
2017b). En consonancia con las bases del INPAD, se centré en los ya citados conceptos de Stenhouse (2007)
“profesionalidad ampliada” (p. 159) y “docente investigador” (p.197) con experiencias de investigacion
participativa e investigacidn-accidn, a efectos de que los futuros docentes reflexionaran sobre sus quehaceres y
adquirieran conocimientos y habilidades especificas para la “buena ensenanza”. Esta reflexién sobre la practica
debia llevar a nuevos modos de aprender y de ensenar. Es de destacar que gran parte de los equipos del MEB
participaron de los programas del INPAD.

Esta concepcidon de reflexion sobre la practica se sustentaba en las contribuciones de los talleres de
educadores, debidas al chileno Rodrigo Veray a las argentinas Elena Achilli y Telma Barreiro y a las propuestas
de transformacién institucional debidas a los argentinos Graciela Batalldn y José Garcia.

Se tenia como supuesto de base que no bastaba con realizar modificaciones curriculares, sino que las
instituciones debfan transformarse para que sus egresados pudieran generar una escuela diferente (Diker y
Terigi, 1997).

Se lo implementé como una “experiencia piloto” que abarcaria en principio a veinticinco Escuelas
Normales, en una segunda etapa a otras veinticinco y, en una tercera, generalizar la experiencia. Para ello, por
Resolucién Ministerial N° 1679, se resolvié transferir el ciclo de educacién secundaria de 154 Escuelas
Normales, que hasta entonces dependian de la Direccién Nacional de Educacién Media, a la Direccién
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Nacional de Educacién Superior. La seleccién de las primeras instituciones obedecié su insercién en la
comunidad y su ubicacién geografica estratégica.

El plan MEB regres la formacién de maestros al nivel medio con una peculiaridad: en los dos tltimos afos de la escuela
media se cursaban los dos primeros afios de una carrera de formacién docente que se extendia luego dos anos mis,
totalizando una formacién de cuatro anos. Desde luego eso suponia una transformacion especifica del curriculum del
bachillerato con orientacién docente y su integracidn en una tnica estructura formativa con dos afios del Profesorado

(Diker y Terigi, 1997, p. 52).

EI MEB, que recuperd y apeld a la tradicién formadora de las escuelas normales como estrategia pragmatica 'y
politica, quedé trunco en la primera etapa. Produjo dos promociones de egresados y se cancelé en 1990 por
disposicion del gobierno nacional.

Durante el afio 1987, denominado por Menin (1999) “periodo de aprestamiento”, se tomaron decisiones
vinculadas a la dimensién administrativo-institucional: margenes de autonomia, régimen de correlatividades y
equivalencias, y criterios y formas de evaluacién por promocion directa o examen final, entre otros aspectos.

El plan de estudios no incluia asignaturas sino dreas, médulos y unidades didacticas.

El 4rea configura (...) un campo especifico destinado a favorecer, por su cardcter estructural, el aprendizaje. Su cardcter
dindmico permite la permanente reconstruccién del saber. Como campo total de experiencias (...) estd sujeta tanto a la
renovacién de los contenidos cientifico tecnoldgicos cuanto a la adaptacién periddica a la que se somete el curriculo como
tal por imperio de la regionalizacién y las demandas del medio. (...)

El médulo, como categoria didéctica, se parangona en cierto modo con los antiguos “centros de interés”. Sin embargo,
como estructura dindmica alojada en un campo de aprendizaje que hemos llamado 4rea, constituye la unidad de
convencién que sirve para determinar las partes que la integran. Los médulos contienen unidades didécticas. (...)

Las unidades didacticas son las pequenas subestructuras que, de acuerdo con los objetivos, facilitan el aprendizaje cientifico
técnico de los contenidos que denotan un 4rea precisa del saber. Son las que hay que construir segin la demanda regional
de formacién de maestros. Las redacta el profesor (Menin, 1999, pp. 71-72).

Resulta particularmente interesante la inclusién del drea “Espacio y tiempo Libre” y de los Talleres. La
primera estaba orientada hacia la experiencia vivencial y grupal de saberes especificos relacionados con el juego,
el deporte, las manifestaciones artisticas, la participacién ciudadana y otros. Los talleres complementarios
permitian compartir experiencias (grupos de estudio, laboratorios, escritura creativa y expresiva, etc.). En
cuanto a las pricticas y residencias docentes no se las circunscribia a la educaciéon formal, sino que se procuraba
la intervencién en los medios de comunicacién, museos, ONG y otras organizaciones de la comunidad local.

Todas estas propuestas consistieron en procesos participativos necesarios, como respuestas criticas a los
procesos tecnocriticos autoritarios impuestos que ignoraban los saberes y experiencias de los actores
interesados. Si bien todas ellas resultaron en alguna medida proyectos inconclusos (Adair, 2023) originaron
que la educacién comenzara a ocupar un lugar importante en una sociedad que acababa de dejar atrds una
dictadura militar y dieron origen a politicas educativas mds complejas.

Entendemos, tal como expresa Garategaray (2013),

... la particularidad de la «vuelta a la democracia» y el proceso de democratizacion politica y cultural en el que los
intelectuales tuvieron un rol muy importante en comprometerse a participar criticamente en el debate civico...
[posibilitd]... el compromiso entre subculturas politicas diferenciadas. (p. 68).

Cabe destacar que un grupo considerable de estos intelectuales (Cecilia Braslavsky, Juan Carlos Tedesco,
Marfa Rosa Almandoz, Carlos Cullen, entre otros) tuvieron luego destacada participacién en las politicas
educativas de las décadas posteriores.
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Resumen

Este texto tiene su origen en la convocatoria a un panel para reflexionar sobre el papel de los intelectuales en la funcién publica, en
particular, en las llamadas reformas educativas. El articulo se enfoca en el proceso de elaboracién de los Contenidos Bsicos Comunes
de Educacidn General Basica, que tuvo lugar entre 1993 y 1995, a partir del cual se ensayan una serie de interpretaciones sobre el
papel de los intelectuales en la gestion publica en la década de los noventa del siglo pasado en Argentina. El argumento principal que
se expone es que en la Argentina de los noventa se abre un espacio en el Estado Nacional para la incorporacién de intelectuales y
académicos/as que habian participado de la produccién de conocimiento durante los anos de la llamada transicién democratica y par
parte de una generacién joven que habifa sido formada por esos académicos e intelectuales. Ese espacio estatal es a la vez un espacio de
traspaso, de produccién, de proyeccién y de difusién de conocimiento, como también de produccién de sujetos con un perfil
relativamente nuevo en el campo de la educacién, parte de los cuales (los/as mds prominentes) se (auto)postulardn como una élite
intelectual con autonomifa frente al poder.

Palabras clave: reforma educativa, intelectuales, analistas simbélicos, burocracia paralela.

Abstract

This paper is the result of an invitation to participate in a panel to reflect on the role of intellectuals in the public service, particularly
in the so-called educational reforms. The article focuses on the process of preparing the Common Basic Contents of General Basic
Education, which took place between 1993 and 1995, from which a series of interpretations of the role of intellectuals in public
management in the nineties of the last century in Argentina are tested. The main argument is that in Argentina in the 1990s a space
opened up in the national state for the incorporation of intellectuals and academics who had participated in the production of
knowledge during the years of the so-called democratic transition and of part of a younger generation that had been trained by these
academics and intellectuals. This state space is both a space for the transfer, production, projection and dissemination of knowledge,
as well as a space for the production of subjects with a relatively new profile in the field of education, some of whom (the most
prominent ones) will (self-)postulate themselves as an intellectual elite with autonomy from power.

Keywords: educational Reform, intellectuals, symbolic analysts, parallel bureau cracy.
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Introduccién

Este texto tiene su origen en la convocatoria a un panel para reflexionar sobre el papel de los intelectuales en
la funcién publica, en particular, en las llamadas reformas educativas. Para responder a la invitacién el articulo
se circunscribe al momento y al proceso de elaboracién de los Contenidos Bésicos Comunes de Educacién
General Bésica, que tuvo lugar entre 1993 y 1995, a partir de lo cual se ensayan (el texto tienen familiaridad
con este género) una serie de interpretaciones sobre el papel de los intelectuales en la gestion publica en la
década de los noventa del siglo pasado en Argentina. El articulo no realiza un balance de la reforma educativa
impulsada por esos afios, aunque se espera ofrecer ideas para contribuir a la continuidad de una profusa
produccién colectiva ya existente sobre dicho balance.

El argumento principal que se expondrd es que en la Argentina de los noventa se abre un espacio en el
Estado Nacional para la incorporacién de intelectuales y académicos/as que habian participado de la
produccién de conocimiento durante los afos de la llamada transicién democratica y de parte de una
generacion joven que habia sido formada por esos académicos e intelectuales. El punto central de este
argumento es que ese espacio estatal es a la vez un espacio de transferencia de saberes, de produccién, de
proyeccién y de difusion de conocimiento, como asi también de produccién de sujetos con un perfil
relativamente nuevo en el campo de la educacidn, parte de los cuales se (auto)postulard como una élite
intelectual con autonomia frente al poder.

La expresion “intelectuales” remite a una figura social que interviene en el espacio publico desde una
legitimidad “fundamentada en un pensamiento critico, independiente de los poderes y sustentada en el uso de
la razén” (Neiburg y Plotkin, 2004, p. 1). En Las reglas del arte (1992), Bourdieu se refiere al caso Dreyfus para
retratar un momento clave en la consolidacién del campo intelectual. Bourdieu utiliza este episodio para trazar
un momento y un procedimiento mediante el cual el campo intelectual se configura como un espacio social
relativamente auténomo de otros campos, uno distinto del campo politico y de otros campos sociales, con
reglas y dindmica propias. Con sus denuncias del caso Dreyfus, los intelectuales, habrian utilizado su capital
cultural (prestigio, autoridad simbélica) para cuestionar el orden establecido interviniendo colectivamente en
la esfera publica, lo cual habria contribuido a su diferenciacién frente a otros campos y frente al poder politico.
Si bien el intelectual interviene en nombre de la autonomia, existe un debate acerca de la autonomia de los
intelectuales (Gallegos de Dios, 2018); de hecho, Bourdieu (1995) sefiala que la autonomia del campo
intelectual no es absoluta, y que estd atravesada por tensiones entre intelectuales "puros” y aquellos mds
cercanos al poder, asi como por presiones externas (del mercado y del Estado) y es en el marco de estas
tensiones que los intelectuales negocian su independencia.

Los antecedentes de esta figura pueden encontrarse en la actividad de los philosophes franceses del siglo X VII,
un grupo social que se constituye en el momento del cambio del mundo feudal al moderno y de constitucién
progresiva de las monarquias absolutas (Bauman, 1997). Este proceso es también el de un cambio en los
dispositivos de control social, el del pasaje de los mecanismos tradicionales de control hacia mecanismos de
vigilancia y poder disciplinario que se basan en el conocimiento. El “poder pastoral”, se seculariza, se libera de
los controles eclesidsticos y se reconfigura sobre en un nuevo saber acerca del orden social, que deja de ser
autoproducido por las propias comunidades y aparece como un elemento externo a ellas, gestado por nuevas
figuras, no sacerdotales sino laicas. Segin Bauman, la distancia con el poder real de estas figuras fue
internalizada por los propios intelectuales como “autonomia”.

En el mundo contempordneo la palabra “intelectuales” corresponde a un mismo campo seméntico (Neiburg
y Plotkin, 2004) que “académico/a”,“experto/a”, “especialista”, “técnico/a” o “ensayista”, que relaciona a una
persona o un/a agente, con la produccién, manipulacién y difusion, de conocimiento y de técnicas respecto de
un campo social y de accién humana. Como Bourdieu y Bauman, Neiburg y Plotkin van a sostener que los
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intelectuales crean su propio discurso de legitimacion y de diferenciacién frente a la sociedad y hacia dentro de
su propio campo. Este punto es central en nuestra argumentacion.

El articulo se refiere a un grupo social algo difuso (aunque podrén identificarse personajes singulares por sus
trayectorias académicas y profesionales) al que les cabrian simultdnea o alternadamente segtin los momentos de
sus trayectorias varios de los términos de este campo semantico. Es decir, tomo el término “intelectuales” del
titulo de la convocatoria para incorporar a la reflexién el accionar, los aportes y las posiciones de sujetos
-colegas- agrupados y agrupadas por su relacién con la produccién, divulgaciéon, manipulacién del
conocimiento que han actuado en la gestidn estatal durante el periodo recortado.

El Programa de Contenidos Basicos Comunes

La Ley Federal de Educacién N° 24.195/1993 (Articulo 53, inciso b) establecié que la funcién del
Ministerio de Educacién de Cultura y Educacién de la Nacién (MCyE) en acuerdo con el Consejo Federal de

Cultura Educacién (CECyE)?, era definir Contenidos Basicos Comunes (CBC) como un curriculo nacional.

Esta responsabilidad ministerial se da en el marco de la reformulacién de las funciones del MCyE, del
CFCyE y de los ministerios de educacién provinciales, como producto de la transferencia de servicios
educativos a las provincias y de la reorganizacién del sistema educativo promovidos por la Ley de Transferencia
N©24.049/1992 y la citada Ley Federal.

En este contexto, se crea el Programa de Contenidos Basicos Comunes (CBC) encargado de elaborar las
propuestas para los CBC. El programa existié desde finales del afio 1993 y hasta 1999. Entre su creacién y
1995 elaboré los CBC de Educaciéon General Basica y en los anos subsiguientes elaboré los del nivel Polimodal
y los de la Formacion Docente. Asimismo, el programa asumié la coordinacién del proceso de “especificacion
curricular”, expresién empleada para referir a la tarea de elaboracién de los disenos curriculares jurisdiccionales
que correspondia, segun la Ley y los Acuerdos del CFCyE, a las provincias y a la Ciudad de Buenos Aires.

Vale aclarar, que existieron muchas otras dreas y programas en el marco de la llamada “Transformacién
Educativa” (denominacién que se autoasignd la politica educativa oficial durante esos afios) y que este recorte
deja afuera, aunque deberian ser incluidas para ofrecer un panorama mds completo de la temdtica que nos
ocupa como, por ejemplo, a la reforma de la formacién docente, al dispositivo de focalizacién conocido como
Plan Social Educativo, a las 4reas involucradas en la organizacién de los sistemas de informacién (la Red
Federal de Informacién), al sistema de evaluacién estandarizada (Operativo Nacional de Evaluacién -ONE-).
Incluso existieron programas previos a la elaboracién de los CBC que luego fueron discontinuados -con no
pocas tensiones internas- como el Programa de Transformacién de la Formacién Docente (PTFD) o el
Programa Nacional de Promocién de la Igualdad de Oportunidades para la Mujer en el Area Educativa
(PRIOM) en que participaron profesionales que luego tendrfan destacada trayectoria en el campo de la
educacion.

El modelo de elaboracién de los CBC

El modelo inicial de elaboracién de los CBC consistié en involucrar a académicos/as e investigadores/as
para la preparacién de propuestas que serian las "fuentes” de los contenidos basicos comunes. Convocados/as
en nombre propio y no por su representacién institucional, debian presentar un escrito que respondiera la
siguiente pregunta: ; Qué conocimientos deberia tener un ciudadano en un campo de conocimiento determinado
como Matemadtica, Historia o Fisica ... y demds disciplinas para manejarse de manera competente y critica en la
sociedad contempordnea? Debian seleccionarse a representantes de por lo menos tres corrientes diferentes
dentro de un mismo campo de conocimiento, de distintas universidades y regiones geograficas del pais; se
trataba, por e¢jemplo, de cuidar que no hubiera sobrerrepresentacion de la Universidad de Buenos Aires (UBA)
y que estuvieran presentes otras universidades. Dichas propuestas serian procesadas por equipos técnicos
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organizados en 4reas asimilables, pero no homdlogas, a las disciplinas escolares con algunas "innovaciones” para
la época como la incorporaciéon de "Tecnologia” o de Formacién Etica y Ciudadana, aunque esta tltima, como
tal, no formé parte de las definiciones iniciales.

Este principio de legitimacién, basado en el de la autoridad y el conocimiento académico y cientifico, fue
complementado tempranamente por el de la consulta a la “sociedad” (las comillas sefialan la ambigiiedad y
amplitud del término). Como se verd, el principio de legitimacion por el conocimiento académico y cientifico
tuvo por un lado la pretensién de “blindar” la propuesta de CBC ante las posibles interferencias politicas e
ideoldgicas (que luego se manifestaron como mencionaremos més adelante); pero al mismo tiempo, y esto es
importante para la argumentacién, puede leerse como una operacién hacia el interior del campo de la
educacién, que histéricamente habia elaborado los “planes de estudio” (el término curriculo es relativamente
reciente en los 4mbitos técnicos de los organismos publicos de educacién) a cargo de profesores de ensefianza
media y de Escuelas Normales, quienes eran también autores y autoras del campo de las editoriales educativas.
La importancia de esta operacién, es la del intento de romper una suerte de endogamia, al reemplazar a una
generacion de figuras que estaban a cargo de la seleccién curricular, por productores de conocimiento validados
en el circuito de las universidades y en el sistema de investigacién cientifica e introducir criterios “exégenos” de
legitimidad del saber. Esta operacién, como veremos, esta relacionada con los debates sobre la relevancia de los
contenidos y sobre la visibilidadde los procedimientos de deliberacién publica para la seleccion de contenidos.

Sin embargo, el temprano desplazamiento de este principio de legitimaciéon académico y su matizacién por
un principio de consulta a “actores involucrados” o partes interesadas (stakeholders) es un efecto de la “realidad
politica” y un intento de mediar ante la intervencién de grupos de presién en la orientacién de un programa de
trabajo basado fuertemente en la legitimacién académica.

Capital académico: la teoria critica de los contenidos, el monopolio de conocimiento

y la centralidad del Estado

La elaboracién del curriculo nacional, que luego deberia ser tomado como referencia por las provincias y por
la Ciudad de Buenos Aires para su especificacion, fue uno de los procesos de la reforma educativa de fuerte
controversia y trascendencia para la época. La cuestion de la seleccion del corpus de cultura elaborada que la
educacion obligatoria debia transmitir era un tema central en la agenda de aquellos anos.

La produccién de la que provenia la directora del programa, Cecilia Braslavsky y algunos de quienes la
acompanamos, habia tenido un foco importante en el tema del curriculo. El ciclo de investigaciones que tienen
por objeto al curriculo llega a un punto culminante con la produccién del libro Curriculo presente. Ciencia
Ausente titulo que refleja el peso que el saber elaborado de origen cientifico tenia en la concepcion de la época.

La centralidad del curriculo en la agenda del Area de Educacién de la FLACSO tenia, al menos, dos
dimensiones. Por un lado, la preocupacién por la transmisién por parte de la escuela de un corpus de
contenidos socialmente relevantes o significativos. Por otro lado, una hipétesis acerca de que el curriculo habia
sufrido un proceso de vaciamiento de contenido significativo durante las dictaduras de 1966 en adelante. A
estas hipotesis, se agregaba la idea de que la democracia recién reconquistada se preocupaba por recuperar las
formas de sociabilidad democratica en la escuela y descuidaba la transmision de conocimientos.

Las producciones sobre curriculo se inscriben en el paradigma de la “pedagogia critica de los contenidos”,
que consistié en sostener que la crisis de la democratizacién era una crisis de distribucién de conocimiento
(Caruso, 2016). La concepcién general que acompafaba esta posicién sostenfa que la naturaleza no
democritica de los sistemas educativos consistia en la distribucién desigual de conocimiento cientifico y
sistemdtico entre la poblacién. El ejercicio del monopolio del conocimiento por parte de las élites (otro
concepto que Braslavsky introdujo), dejaba a los sectores populares fuera del acceso al “contenido socialmente
relevante”.
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Es importante senalar las filiaciones de estas ideas con las de otros intelectuales latinoamericanos nucleados
en el Proyecto Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe (DEALC). Este proyecto revisaba la
herencia cepalina, la concepcién de desarrollo, la del planeamiento y, al mismo tiempo, retomaba el proyecto
de la CEPAL de proponer una perspectiva regional para la problematica latinoamericana (Rama, 1978;
Tedesco, 1981; Suasnabar, 2013). El DEALC se desarrolla a finales de la década de los setenta y puede
considerarse una usina de pensamiento cuyas producciones serfan retomadas por la transicién democratica y
un refugio, un espacio de intercambio entre intelectuales en exilio externo o interno (Suasnabar, 2013). La
experiencia de participacion y circulacién en circuitos internacionales serfa central para la autoafirmacion de
algunos de estos intelectuales como grupo social, como postularemos mas adelante.

En la teoria critica de los contenidos, que revisa la herencia de las teorias reproductivistas, el papel del Estado
es central. Por otra parte, el clima intelectual de época de la transicién democrética es favorable a la revision de
las posiciones que consideraban al estado como un mero instrumento de las clases dominantes y se orienta a su
comprensiéon desde multiples perspectivas y a examinar su papel en el afianzamiento de la democracia
(Bohoslavsky y Soprano, 2010).

Este es el capital académico con el que un grupo de intelectuales orienta el proyecto de los CBC: la
conviccién de que el Estado es quien tiene que garantizar la seleccién del corpus cultural relevante, que este
corpus debia tener una impronta cientifica y que la seleccién debia tener visibilidad publica.

La pugna por el curriculo

La renovacion de los contenidos y remontar el vaciamiento de contenidos suponia, en aquella época, una
intensa pugna. No estaba tan lejana la derrota politico - cultural que los sectores modernizadores y laicistas
venian de sufrir a manos de los conservadores y grupos catélicos en el Congreso Pedagdgico Nacional, ni las
presiones que el gobierno de Alfonsin habia recibido en distintos intentos de reforma y modernizacién
cultural. El vaciamiento de conocimiento en el diagnéstico de la pedagogia critica de los contenidos no
provenia tnicamente de la tltima dictadura, sino que se remontaba a un cuarto de siglo, y muchos de los
pedagogos y de las tradiciones pedagdgicas que habian sido parte de estos procesos, estaban activas en la
transicién democratica (Rodriguez, 2013). Recordemos, para mostrar la vitalidad de esta pugna, que ni bien los
CBC fueron aprobados en 1994, un fuerte lobby catélico se puso en marcha y obligé a modificar la resolucién
aprobatoria, presionando por incorporar, entre otras, la nocién de “orden natural”, por moderar la teoria de la
evolucién de las especies, y por eliminar un incipiente pero contundente enfoque de género que los CBC
habian incorporado por accién del PRIOM. Para ilustrar esta disputa, recortamos dos frases del documento
preparado por la Universidad Catélica de La Plata (1994), cuyo rector era Llerena Amadeo:

Orden natural en Ciencias Naturales

Los CBC tampoco toman en consideracion que el mundo fisico y el de los serves vivos tienen su propio orden y el hombre
debe abrirse a ¢él, ante todo en una actitud de conocimiento contemplativo, como descubridor admirador. Esta actitud
“griega” no ha pasado de moda, por el contrario, si lograramos la tan reclamada actitud de respeto al medio ambiente
natural si guiamos ante todo para que el hombre, desde nifo, descubra ese orden natural que es, a la vez, la fuente para
captar, ain de modo intuitivo, que el orden dado, el orden natural, es la primera manifestacién de una norma (p. 13).

Sobre género en Educacion Etica y Ciudadana
A laluz del punto anterior, sobre la temdtica del “género”, cobra especial importancia la insistencia en [cita a los CBC] 'una
educacién con el reconocimiento de los derechos humanos basicos para la vida social plena y sin discriminaciones por

razones (...) de género' Esto supone [sigue el texto] una educacién sexual francamente permisiva en lo atinente a la

homosexualidad (Universidad Catélica de La Plata, 1994, p. 51).
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Reforma del Estado, burocracia y burocracias paralelas: la apertura de un espacio
ocupacional

Importa tener en cuenta que durante aquellos anos se asistié a un proceso de reforma de la burocracia estatal
y que, en el marco de la descentralizacion, el “ministerio sin escuelas” (denominacién que se referfa al MCyE
luego de la transferencia de establecimientos educativos nacionales a las provincias), modifica su estructura,
incorpora o confirma personal mediante un proceso de profesionalizacién de la burocracia. Por tanto,
convivian en el MCyE, una burocracia administrativa estable, que ha sido denominada “burocracia paralela”
(Echebarrfa, 2006; Zuvanic y Iacoviello, 2010), integrada por equipos técnicos, que se incorporan
temporalmente a la administracién publica, bajo formas contractuales flexibles, con un régimen laboral de
contrato de servicio, sin formar parte de las estructuras permanentes, ni responder estrictamente a un partido
politico aunque con alta dependencia de la permanencia del ejecutivo, reclutadas por disponer de un
conocimiento experto en algiin drea tematica de politica.

Se trata, evidentemente, de la ampliacion de un mercado estatal, que permite la incorporaciéon de personal
calificado en mayor medida que en los momentos anteriores (los ochenta e incluso los afios sesenta),
posibilitado, asimismo, por la generacién de mecanismos especificos de contratacién y de mecanismos de
financiamiento, algunos de ellos con fondos externos (BID, BIRF).

Esta ampliacién se produce simultineamente con la crisis del financiamiento universitario de los afos 80
(Buchbinder, 2005), la retraccién de los fondos de organismos que habfan financiado la produccién de
conocimiento resistente a las dictaduras y con un cambio de ciclo en la orientacién de los fondos
internacionales para investigacion.

Este triple movimiento, el de la reforma del aparato burocratico y la consecuente ampliacién del mercado de
contrataciones, el de la desfinanciacién de las universidades, de los salarios docentes y de los dmbitos de
investigacion y la aparicién de nuevos actores con capacidad de financiamiento, configuran las condiciones de
posibilidad para la incorporacién de una nueva camada de “intelectuales expertos” al &mbito estatal.

La busqueda de un lugar en un campo reconfigurado mediante la construccién de un
discurso legitimador: los analistas simbdlicos

Segtin algunas interpretaciones (Nardachione, 2011), la participacién de académicos y profesionales de la
educacién (entendidos como productores y traductores de conocimiento) fue parte del desarrollo de una
reforma que desplegd una matriz técnica, definida como una forma de articulacién de politicas que tienden a
autonomizar la capacidad de accién de un grupo social experto que, desde el Estado, se vincula directamente
con el ambito de aplicacién de las politicas reduciendo la influencia de grupos de interés politico o corporativo.
La matriz técnica se opone a otra matriz, la matriz politica definida por el mismo autor como una forma de
articulacién de politicas que surgen de una serie de negociaciones institucionales donde los diversos grupos
politicos y de interés tienen incidencia. En esta matriz, la politica institucional estd influida por las
representaciones pol{tico—institucionales y por las representaciones de interés corporativas; mientras que, en la
técnica, estas representaciones pretenden ser subordinadas a la racionalidad técnica. Podria postularse que la
elaboracion de los CBC se inscribe en este modelo de matriz técnica, al servicio de un proceso de legitimacion
sustentado en produccion de conocimiento de la transiciéon democritica.

En este marco, un grupo de intelectuales entre los que participaba Cecilia Braslvasky se propuso construir
un espacio propio y legitimar su lugar en el espacio estatal. El muy citado articulo “Las actuales reformas
educativas; cuatro actores, tres logicas y ocho tensiones” (Braslavsky y Cosse, 2006) puede ser leido como una
declaracién y un programa. El articulo hace serie con textos previos de Brunner y Sunkel (1993) Conocimiento y
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Politica'y con otro de Brunner (1996), Investigacion social y decisiones politicas: El mercado del conocimiento. En
el texto mencionado Braslavsky y Cosse, escriben:

La investigacién como tal (...) experimenta en la actualidad una verdadera mutacién. Pasa a integrarse, como un
componente mds, dentro de una nocién de servicio que, sin embargo, la desborda por todos lados, especialmente en
direccién de lo que podemos llamar «practicas de andlisis simbélico aplicado». ¢Es posible que la investigacién social
entendida como actividad de analistas simbélicos en un mercado de servicios retenga la dosis de capacidad critica que su
tradicién reclama como uno de sus mayores logros? (p. 15).

Y luego de recordar que el propdsito de la investigacion es transformar al mundo, se responde:

Mis bien, la critica —y alli reside la dificultad o desafio— estd llamada ahora a encarnarse en esas practicas propias del
analista simbolico, sin poder recurrir a la coartada que significa decir que los conocimientos producidos no son utilizados
por haber sido pensados con una orientacidén o bajo supuestos paradigmaticos que son incompatibles con aquellos que
comparten los decisores o la gente alld fuera, en el mundo que se desea afectar mediante la investigacion (p. 15).

Y en relacién con el poder y la autonomia

Los analistas simbolicos se diferenciarfan de los funcionarios tradicionales por su conciencia acerca de la relacion entre
conocimiento y poder y su conviccidn acerca de que poseen conocimientos relevantes para el ejercicio efectivo del poder.
Desde este posicionamiento, y acostumbrados a la marginacién y al disenso, intentarfan mantener una cierta distancia
critica respecto de otros actores que también se insertan en el Estado, aunque con otros saberes menos especificos en
relacién a los campos o dreas de accién en los que cada analista simbdlico se desempefia. Al mismo tiempo, procurarian
establecer una légica de interaccién con las estructuras jerarquicas de gobierno, antes que una légica de subordinacién u

obediencia. (p. 2).
En relacién con las politicas de Estado

Como consecuencia de algunas de las cuestiones expuestas, los analistas simbolicos tenderfan a promover la construccién
de politicas de Estado que perduraran més alld de las gestiones de gobierno, no sélo por una cuestién de conviccidn acerca
de su necesidad sino también —y tal vez fundamentalmente— porque ese tipo de politicas serfan mds convenientes para el
mantenimiento y la ampliacién de su influencia (p. 3).

Como se desprende de estas citas, los analistas simbélicos que se desempanan en el mercado de servicios
estatales se sittan en el cruce de la postulada neutralidad del saber experto y el proceso de conversién de ese
conocimiento en saberes operativos, es decir en la producciéon de “saberes de estado”. Se trata de un tipo de
saber que interpreta, traduce y hace disponible para las politicas publicas el conocimiento de alta complejidad
(Plotkin y Zimermann, 2012).

La construccién de saberes de estado es simultdneamente, como lo sefialan Plotkin y Zimermann (2012), un
proceso de produccién de conocimiento y de produccién de elites, es decir de expertos que movilizan esos
saberes en un mercado emergente. En el caso de los analistas simbdlicos, se trata de un programa de
autoproduccion de legitimacion de elites intelectuales para el desempeno en el mercado estatal de servicios que
estd en proceso de ampliacién.

Recapitulacion

La etapa a la se refiere este articulo encuentra a la participacién de un grupo de intelectuales (productores de
conocimiento) en el marco de una coalicidn integrada por funcionarios reformistas, por expertos de
organismos internacionales, burocracia estatal provincial, organizaciones de la sociedad civil “prorreforma”
educativa. Dentro de esta coalicién, el grupo de productores de conocimiento (o una élite), emergente de la
reconfiguracién del campo de educacién producto de la transicién democratica en Argentina (y de otros paises
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del cono sur como Chile y Uruguay) procura producir para si misma un espacio de autonomia bajo el
programa de constituirse como “analistas simboélicos. Este programa tiene una base anclada en la experiencia,
una base factica y una base material.

La experiencia es la de la transicién y de la post-transiciéon democratica, la de la construccién de un espacio
de convergencia entre la burocracia estatal especializada, que ellos mismos integraron, los organismos
internacionales por los que transitaron y la demanda emergente de constituir un modelo para las burocracias
estatales en el marco de las reformas del estado. Esta experiencia les permite imaginar este programa.

Su acercamiento y migracién al estado durante al final de la transicién democrética, aportando el bagaje de
produccién de conocimiento producido en los ultimos anos de la dictadura y durante la transicién y su
experiencia en organismos internacionales -que como el DEALC- tuvieron un papel importante en la
produccién de conocimiento alternativo en las dictaduras- es la base fictica que fundamenta ese imaginario.

Al mismo tiempo, el cambio del ciclo de financiamiento de los organismos de investigacién de los que
provenian, el estancamiento del financiamiento de las universidades publicas en el marco de la crisis de
crecimiento durante la transicién democritica, la financiacién de burocracias paralelas por parte de organismos
internacionales, constituirdn las bases materiales para concebir a ese espacio -fuertemente financiado- como un
campo ocupacional dindmico.

Con la crisis de convertibilidad, la pérdida de legitimidad del consenso de Washington y el fin de la
experiencia reformista, asumird en Argentina un gobierno que serd parte de la llamada “ola progresista” en la
regién. Este gobierno articulara para la politica educativa otra coalicidn integrada por actores que participaron
de la coaliciéon opositora en el ciclo anterior, incluyendo gremios y universidades. En esta etapa, las
universidades nacionales como espacios de produccién de conocimiento tendrdn un nuevo reconocimiento, se
asistird a una recomposicion salarial facilitada por la salida de la convertibilidad y por el boom de las comodities,
a un incremento de los presupuestos para la investigacién, a una mayor articulacién del sistema de
investigacién cientifica y técnica, a la creacién de instrumentos de financiamiento para la investigacion. Las
universidades, asimismo, seran destinatarias de un flujo de fondos estatales para el andlisis y la evaluacién de
politicas al que antes no tenfan acceso. En este escenario, el espacio estatal concebido por los analistas
simbdlicos sufrird transformaciones y serd ocupado por otro grupo de intelectuales que construyeron
conocimiento al calor de la critica del modelo reformista y de criterios de legitimacién de su lugar en el estado
que se basaran, en el saber experto pero también en la critica a la pretendida neutralidad de los intelectuales y
expertos a los que sucedan.
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1 Este texto es una version revisada y ampliada de la presentacion en el panel “Un balance de las reformas educativas
en Argentina entre 1983 y 2023. El papel de los intelectuales en la gestion publica” presentada en el marco del III
Encuentro Internacional de Educacidn “La democratizacién desafiada: avances y retrocesos en la educacién publica
a40 anos de la recuperacion democratica. Agradezco a los organizadores la invitacién que me dio la oportunidad de
reflexionar sobre estos temas.

2 Las denominaciones del Ministerio y del Consejo Federal por aquellos afios.
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Resumen

En este articulo analizamos la relacién entre politicas educativas e intelectuales en la primera década del siglo XXI (a 20 afios desde la
recuperaciéon de la democracia en Argentina), con un enfoque politico-pedagdgico. Partimos de la severa crisis del 2001 y la
desconfianza instalada hacia el Estado y sus instituciones. ¢Cémo reconstruir lo comin? ;Cémo regular un sistema educativo
atravesado por una crisis profunda de las formas de gobierno y convivencia? ;Cémo construir una heterogeneidad que contenga
pardmetros comunes que sean reconocidos como legitimos por el conjunto? ¢Qué lugar tuvieron alli las y los intelectuales y sus
saberes? El analizador elegido son los cambios curriculares que se promovieron en el perfodo desde el Estado nacional (sin dejar de
lado huellas de politicas previas). Para ello, abordamos las relaciones entre intelectuales, expertos y técnicos con las politicas
educativas, deteniéndonos en los lazos que construyeron desde el Estado con las escuelas y sus docentes, el lugar de la pedagogia y su
relacién con la contemporaneidad.

Palabras clave: politicas educativas, intelectuales, formacién docente, Niicleos de Aprendizaje Prioritarios.

Abstract

In this article, we analyze the relationship between educational policies and intellectuals in the first decade of the 21st century (20
years after the restoration of democracy in Argentina) from a political-pedagogical perspective. We begin with the severe crisis of
2001 and the widespread distrust in the State and its institutions. How can we rebuild the common good? How can we regulate an
educational system undergoing a profound crisis in its forms of governance and coexistence? How can we build a heterogeneity that
contains common parameters recognized as legitimate by the entire system? What place did intellectuals and their knowledge have
there? The chosen analytical tool is the curricular changes promoted by the national State during this period (without neglecting the
traces of previous policies). To this end, we address the relationships between intellectuals, experts, and technicians and educational
policies, focusing on the ties the State built with schools and their teachers, the role of pedagogy, and its relationship to
contemporaneity.

Keywords: educational policies, intellectuals, teacher training, Priority Learning Cores.
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Introduccién

La historia argentina del siglo XX esta marcada por las interrupciones del orden constitucional que instal6
dictaduras desde 1930. La que terminé en 1983 modificé radicalmente el entramado social, la actividad
politica y también la construccién de identidades. En 2024 se cumplieron cuarenta afos ininterrumpidos de la
democracia que supimos construir. Como en todo periodo de mediana duracién, es posible identificar
laboriosos caminos, con proyectos cohesionados y enfrentados, marchas y contramarchas, luchas, conquistas y
fracasos (Birgin y Pineau, 2024).

En 1984 se comenzaban a descifrar los multiples efectos que la ultima dictadura habia dejado junto a
renovadas expectativas colectivas. Uno no menor fue un antiestatalismo ligado a los derechos que el Estado
habia violado o conculcado, que convivia con una busqueda de la libertad entendida como posibilidad de
participacion en la deliberacién de los asuntos publicos (Rinesi, 2015).

En la recuperacién de la democracia se construyeron vinculos renovados e intervenciones de nuevo tipo
entre politicas e intelectuales, que fueron variando segin los gobiernos. Su compromiso también estuvo
marcado por la represion, la censura, el exilio (externo o interno) y la desaparicién de compaieros que habian
padecido. Por supuesto, las y los intelectuales no constitufan un grupo homogéneo, sus trayectorias muestran la
complejidad del propio campo (Méndez y Giovine, 2020), ast como diversos modos de involucramiento en la
reconstruccion del pais.

A 40 anos de democracia, la convocatoria a trabajar acerca de los distintos modos en que se delined la
participacién de intelectuales provenientes de espacios institucionales, politicos y disciplinares diversos en el

1

proceso de modernizacién democrética y en la generacién de politicas educativas’ constituye un desafio

necesario para comprender y vislumbrar el tiempo que queremos construir.

En este articulo analizaremos la relacion entre politicas educativas e intelectuales en la primera década del
siglo XXI. Fue un tiempo que, no sin contradicciones, busc6 la democratizacién de la vida colectiva entendida
como una ampliacién y profundizacién creciente de derechos.

Se inicia con algunas reflexiones tedricas sobre intelectuales, politicas educativas y docencia que atravesaran
el texto. Luego, analizaremos especificamente esas relaciones en la primera década del siglo XXI en Argentina,
deteniéndonos en los lazos que se construyeron desde el Estado con las escuelas y sus docentes, el lugar de la
pedagogia y su relaciéon con la contemporaneidad. Mas adelante y en tanto analizador, tomamos los cambios
curriculares que se promovieron en el periodo (sin dejar de lado huellas de politicas previas) y su relacién con
las y los intelectuales. En el apartado siguiente trabajamos algunas continuidades y cambios en la
institucionalidad de la formacién de docentes (especialmente su carcter bicéfalo y su gobernabilidad). Por
tltimo, cerramos con algunos problemas que nos ayuda a construir este recorrido.

Reflexiones y posiciones sobre intelectuales y politicas educativas

En este apartado haremos referencia a los marcos teéricos y reflexiones que dan sustento a este articulo en un
tiempo crecientemente globalizado. Prestaremos especial atencién a la dindmica entre las politicas educativas,
las y los intelectuales, la posicién docente publica y el lugar de los Organismos Internacionales (OOII).

Para analizar las politicas educativas nos basamos en el abordaje que propone Stephen Ball (2002; 2012;
2015) cuando construye una perspectiva tedrica y metodoldgica que considera las politicas como procesos en
movimiento en vez de producciones acabadas que las instituciones educativas aplican o implementan. De esta
forma, pone énfasis en los intereses, influencias, marchas y contramarchas que operan en la consecucién de
cualquier politica educativa, teniendo en cuenta especialmente el campo global. Para ¢l, la puesta en acto de las
politicas es la forma creativa en que actores e instituciones les otorgan sentido, las cuestionan, defienden o
niegan, median con ellas; es decir, construyen algo que no es lo que esta escrito en el texto. Esta concepcidn es

44



Espacios EN BLANCO, 2025, VOL. 2, NUM. 35, JULIO-DICIEMBRE

clave, ya que se aleja de la linealidad de la implementacién por los supuestos epistemoldgicos, empiricos e
implicitos que aloja ese concepto (Avelar, 2016).

Ball senala la necesidad de pensar la produccion de las politicas educativas no solo dentro de las fronteras del
Estado nacién y a través de las particularidades y tendencias regionales y locales, sino analizando también la
trama con otros espacios en los cuales se crean politicas, como los organismos internacionales -UNESCO,
OCDE, BID, Banco Mundial, etc.- (Beech y Meo, 2016). Se trata de considerar al Estado en tiempos
globalizados; en particular interesa aqui la proliferaciéon —junto a los OOII- de una multiplicidad de agencias
de nuevo tipo como fundaciones, centros de estudios privados y consultoras (Barroso y Carvalho, 2011) y el
lugar de los expertos alli.

A fines del siglo XX, Said (1996) remarcaba que en la bibliograffa reciente acerca de los intelectuales se
dispone de historias y sociologias diferentes y diversas, asi como interminables explicaciones de las relaciones de
los intelectuales y el nacionalismo, el poder, la tradicién, la revolucidn, etc. En Argentina, esta cuestion ha
tenido también un debate prolifico en democracia. No es el tema de este articulo, pero si encuadraremos muy
sintéticamente nuestro marco y posiciones al respecto y su relacién (nunca estdtica) con las politicas educativas
y muy especialmente, con la docencia.

Los intelectuales son personas que, conectadas con diversas institucionalidades, tienen su arena en el campo
de la cultura (Altamirano 2008). En las sociedades modernas, todo aquel que trabaja en cualquiera de los
campos relacionados con la produccién y con la distribucién de conocimientos es un intelectual en el sentido
gramsciano del término (Said, 1996).

En las genealogias que proporcionaron imdgenes duraderas para la identificacién de los intelectuales,
Altamirano (2008) sefiala que al menos hasta mediados del siglo XX la concepcién del hombre de letras como
apostol secular, educador del pueblo o de la Nacién fue, seguramente, el mas poderoso de los modelos. El
prototipo se forjé en la cultura de la Ilustracién y les proporcioné una imagen de su papel social. En el siglo
XIX las élites letradas (administradores, educadores, profesionales, etc.) formaban parte del funcionariado y de
la burocracia (Rama, 2004). Estaban incluidos muy claramente alli quienes enseniaban en los colegios
secundarios, que se ocupaban de la formacién de las elites locales (la “aristocracia profesoral”) (Pineau y Birgin,
2015). Con la ampliacién del alcance de la escuela secundaria desde la segunda mitad del siglo XX eso cambia,
y se inicia un proceso creciente de desvaloracién de las y los que ensenan en ella que se agudiza desde los 90 con

la masificacion de la escuela secundaria?.
Nos interesa especialmente considerar, como Altamirano (2008) sefiala, la estratificacién del campo

intelectual (las jerarquias instituidas), donde la autoridad o el prestigio no se distribuyen de modo parejo®. Hay
quienes desempefian posiciones eminentes en la conversacion intelectual, donde ocupan el centro del debate.
Cuando se hace referencia a la influencia de los intelectuales, se piensa basicamente en esa franja de mayor
visibilidad y audiencia, que es una minoria respecto del entorno mucho mas amplio de las profesiones
intelectuales. Alli nos proponemos ubicar la tarea docente.

En esta presentacién vamos a insistir con una lectura del discurso y el texto de las politicas educativas
entendiendo que traen consigo un modo mdas o menos explicito de intervenir en la disputa por construir una
posicion piblica de la docencia. Para ello recuperamos la categoria de posicién docente, acuiiada por Southwell

(2007)%. El discurso curricular y de la formacién docente constituyen procesos involucrados en esa
configuracién de posiciones, en tanto modos complejos de entender, asumir y desplegar sentidos del trabajo de
ensefar, siempre dindmicos y relacionales (Birgin y Vassiliades, 2018; Vassiliades, 2020).

Inicialmente, estas perspectivas nos llevaron a detenernos en al menos tres ejes (que se tensionan y
complementan) desde los que vamos a abordar el tema para el que fuimos convocados: por un lado, la
consideracién de la tarea docente como una tarea intelectual. Por el otro, los lazos que se han construido entre
educadores e intelectuales de otros campos. Y, por tltimo, las figuras de expertos y técnicos.
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En primer lugar, considerar a las y los docentes como intelectuales implica debatir acerca del estatuto de sus
saberes y experiencias (en general, poco reconocidos). Un clésico referente de esta perspectiva, Henry Giroux,
plantea que la categoria de intelectual ofrece una base tedrica para pensar el trabajo de los que ensenan como
una forma de tarea intelectual, por oposicién a definiciones del mismo en términos puramente instrumentales
o tecnocraticos (Giroux, 1990). Aqui se trata de indagar cdmo se configura en textos y discursos el lugar de
autoridad del que ensena y su relacidon con la transmisién de saberes en cada reforma, asi como en la puesta en
acto medidtica (Ingratta, 2023), entendiendo que son operaciones que contribuyen a construir una posicién

docente publica’.

En segundo lugar, nos interesa analizar algunos lazos que el campo educativo construyé y construye con
otras dreas del campo intelectual y el lugar que jugaron alli las politicas educativas. Uno de los efectos que
produjo el terrorismo de Estado fue potenciar una fragmentacién que impidié la circulacién fértil y critica de
diversos discursos. Eso habia llevado a que diferentes espacios donde se elaboraban saberes y se los ponia a
circular (agrupaciones culturales, ambitos de investigacién, escuelas) se replegaran sobre st mismos, incluso sin
dialogar més alld de las fronteras de su territorio cotidiano (Birgin y Trimboli, 2003). En este sentido, es
necesario reconocer y atender el enclaustramiento de los distintos ambitos de produccién de conocimientos a
partir de los cuales nuestro campo -y muy particularmente la docencia-, qued6 privada de debates y
conversaciones de y con otros ambitos del saber que, entendemos, también les y nos incumben.

Por tltimo, la emergencia del “experto” en los anos 60 del siglo XX de la mano del paradigma funcionalista
supuso la aparicién de nuevas formas de trabajo ¢ intervencién (Méndez, 2017), mds vinculados con un
dominio técnico especifico que aporte soluciones concretas a problemas del campo de las politicas educativas.
Se fortalecié asi la distincién entre prescripcién y ejecuciéon que organizé la vida escolar en una distribucién del
trabajo: expertos en curriculos, en instruccién, en evaluacién, etc., donde las y los ensenantes se veian reducidos

a la categoria de aplicadores de programas producidos externamente®(Southwell, 2021). Si bien esta
perspectiva nace con el funcionalismo, tuvo distintas expresiones e intersecciones en tiempos posteriores que
retomaremos mds adelante.

Como sefialan Morresi y Vommaro (2011), es necesario diferenciar expertos de tecndcratas, que son figuras
que no siempre se superponen. Los expertos no solo habitan el estado, sino que son actores que funcionan en
un campo propio con multiples pertenencias. En general, la actividad experta se construye en el cruce entre la
esfera nacional y la internacional, en procesos de importacién/exportacion de saberes. Eso hoy se traduce en
estdndares y en horizontes normativos que imponen horizontes politicos (Morresi y Vommaro, 2011). La
especificidad de los expertos en educacién y el tipo de saber que portan es una dimension central para
comprender las nuevas formas de produccién de las politicas (Suasnébar e Isola, 2018), analizar los debates en
la construccién de las educativas y, especialmente, el lugar que se construye alli para los que estdn a cargo de
ensefiar en las aulas.

Intelectuales y politicas educativas nacionales de la primera década del siglo XX1/

Como sefiala Ball (2012), la construccién de las politicas en tiempos de globalizacion es policéntrica, ya que
los Estados las formulan en una trama con discursos de organizaciones supranacionales y locales, privadas y
publicas, donde tuvieron particular protagonismo los OOIL Iniciaremos este apartado haciendo referencia al
lugar de dichos organismos respecto de las politicas educativas para luego abordar el marco y algunos
lineamientos que las orientaron en la primera década del siglo XXI en Argentina y el lugar de las y los
intelectuales en ellas.

En nuestra regién, desde fines de los 80, tomaron fuerza y visibilidad los discursos acerca de una
imprescindible reforma del Estado. Alli participaron activamente Organismos Internacionales de crédito

(principalmente el BID y el BM-PREAL)3, generando buena parte de los diagnésticos y lineas de accién. En
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Argentina, movilizaron recursos financieros y simbdlicos que intervinieron en la agenda de sus politicas
educativas, aunque su presencia e incidencia disminuyé en la primera década de los 2000 (Palamidessi,
Gorostiaga y Aberbuj, 2018).

Fue un discurso con amplia difusién ligado a un diagnéstico que senalaba los bajos resultados en los
aprendizajes que lograban las escuelas y situaba la responsabilidad en las y los docentes de forma casi excluyente
(Birgin y Vassiliades, 2018). Desplazaba ast la preocupacién por la democratizacién del sistema hacia el
problema de la calidad educativa (Feldfeber y Gluz, 2019). Basado en el argumento de la falta de idoneidad
docente y una descripcion deficitaria de los sujetos (nombrados como “insumos”) y las instituciones que los
forman, construyeron relaciones (que se convierten en directrices) entre evaluacion y eficacia: una explicacién
prevalente acerca del fracaso de los docentes es que faltan estructuras de rendicién de cuentas (Fontdevila y
Verger, 2015).

Ya en el diagndstico realizado en 1994 por un préstamo del BID con destino al Programa de Reformas e
Inversiones en el Sector Educacién (PRISE) que financié el conjunto de las consultorfas que requerfa el
sistema de acreditacién acordado para las instituciones de Formacién Docente Inicial no universitarias, se
afirmaba:

[En Argentina] la calidad de la formacién docente es heterogénea, frecuentemente desactualizada y deficitaria. Como
consecuencia, la inadecuada preparacién del docente ha sido identificada entre los principales problemas del sector,
particularmente en el nivel primario, donde el docente es generalmente el tinico insumo del proceso educativo. (PRISE,

1994, p. 14).

La solucién se hallaba en la selectividad. Asi lo sostenfa en 2008 (entre otros) un estudio publicado por
PREAL:

Los sistemas educativos con mds alto desempeno atraen en forma constante gente mds capacitada a la carrera docente, lo
que lleva a su vez a mejores resultados académicos. Esto se logra por medio de un ingreso a la capacitacién docente
altamente selectivo, procesos efectivos de seleccién de los aspirantes mas apropiados y buenos salarios iniciales (aunque no
extraordinarios). Con estas premisas se eleva el estatus de la profesién. (Barber & Mourshed, 2008, p. 15).

Aunque los discursos de los diversos organismos internacionales no son homogéneos entre si, en la cuestién
docente muestran una marcada continuidad argumentativa (Tello, 2013). Son textos oficiales y medidticos,
con amplia circulacién publica, procesados y reconfigurados desde dindmicas, tradiciones y culturas propias de
cada contexto que parten de describir carencias y déficits de los futuros ensenantes (Birgin y Vassiliades, 2018).
Asi, construyen una fuerte desautorizacién y deslegitimacion de quienes ejercen la tarea de ensenar, que la aleja
de una relacién productiva con los saberes y, por tanto, del reconocimiento intelectual.

Cuando en la primera década del siglo XXI la cuestion del derecho a la educacién pasé a estar en el corazén
del debate de las politicas educativas, las propuestas estatales tuvieron una orientacién diferente. Asi, algunos
paises latinoamericanos plantearon desacuerdos alrededor de las orientaciones hegemonicas de los OOII a la
vez que promovieron otras perspectivas sobre la docencia, la formacién y los modos de evaluacién. En este
periodo en Argentina se registra un debilitamiento en la circulacién de recomendaciones técnicas de OOIl y
un aumento de la produccién de otro tipo de materiales y relaciones (Feldman, Gildy y Zyssholtz, 2020).

Con esta breve introduccién acerca de la participaciéon de los OOII en las politicas educativas regionales (en
particular las docentes), avanzaremos a continuacién con algunos rasgos de las politicas de cambio educativo
desarrolladas en el periodo.

En la Argentina de los 90, signada por el avance de politicas neoliberales, hubo una retraccién inédita de la
esfera publica, amenazada por la avanzada privatizadora. Como sefiala Merklen (2006), con la descomposiciéon
de la sociedad salarial y la retirada del Estado, lo que se produjo fue un proceso de empobrecimiento y de
desafiliacién masivo.
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Se llevé a cabo una reforma educativa que fue un punto de inflexién en la configuracién histérica del sistema
educativo. La pérdida de centralidad del Estado como articulador de las relaciones sociales a favor del mercado
hizo de la politica una cuestién técnica o de expertos (Suasndbar, 2018), vehiculizada por el creciente papel de
los organismos internacionales y las nuevas agencias.

Con la profundizacién de la fragmentacién social y simbdlica, la puesta en acto de la Ley Federal de
Educacién (sancionada en 1993) le imprimié un impulso desconfigurador al sistema educativo vigente. La
variedad organizacional que mostraban las estructuras de los sistemas educativos provinciales fueron el
resultado de un proceso de transformacién institucional que produjo un importante desacoplamiento (Terigi,
2007), en el marco de las diferentes y desiguales condiciones y recursos de cada jurisdiccidn.

La reforma de los 90 se construy6 con un cardcter refundacional y excluyente de las practicas escolares
(Mendez y Giovine, 2020) y, por tanto, de las y los docentes. Nardacchione (2011) sefiala que la concepcién y
puesta en acto de esa reforma educativa fue técnico-experta, con un cardcter fuertemente jerdrquico, que
sostuvo una asimetria constante entre Ministerio Nacional y escuelas. Las y los docentes fueron

sistematicamente expulsados de la configuracién del programa de reforma®(Nardacchione, 2011). Los
sindicatos docentes asumieron una posicién de fuerte conflictividad y resistencia contra esos procesos en

marcha.
El 2001 para Argentina signific6 el colapso del sistema de representacién politica en un marco de extrema

pauperizacién1® y desempleo. Sin captar la hondura de esa situacién de excepcion, es dificil comprender los
cambios que se avecinaron. Fue, sin dudas, una de las marcas que sellé nuestra contemporancidad (D’Iorio,

2012). Los términos con los que fue caracterizado el periodo hablan de ello: desorientacién, desfondamiento,
destitucidn, intemperie. Se hacfa palpable no solo el corrimiento sino una extendida desconfianza hacia el
Estado, sus instituciones y sus agentes.

No se traté de un problema sélo educativo. Como sefiala Rosanvallon (2007), la confianza es una
institucién invisible que amplia la legitimidad y tiene un cardcter temporal. Es también un economizador

institucional, en el sentido que permite ahorrar un conjunto de mecanismos de verificacién y prueba“. El
autor sostiene que en las sociedades contempordneas se erosiona el papel de la confianza en su funcionamiento

y se produce y organiza la desconfianza publica, con el discurso del fracaso del Estado y sus instituciones
(Rosanvallon, 2007). Las voces puestas en circulacion en la esfera de lo publico construyen una ideologfa de la
transparencia, donde la legitimidad y la credibilidad quedan asociadas a estindares con un discurso
tecnocritico que aparece despojado de disputas y significaciones politicas.

La restitucién de un lugar protagdnico para el Estado fue una marca del gobierno que se inicié en 2003, asi
como la construccién de una agenda de derechos, y de inclusion social y cultural. En el terreno de la educacién,

significé asumirla como responsabilidad y como derecho social e individual!2. En efecto, “tenemos derecho
porque tenemos un Estado que lo promueve, defiende y garantiza. La idea de derecho supone una igualdad

fundamental entre las personas (todos somos iguales) y por eso los derechos son universales” (Rinesi, 2015, pp.
39-40).

Cuando la democracia aparece asociada con la ampliacion del sujeto de derechos y la conquista de nuevos, la
Argentina conoce al mismo tiempo una inédita intensidad politica en el ciclo de los cuarenta anos de
democracia. En este marco, la politica educativa y las escuelas estuvieron atravesadas por un reposicionamiento
del Estado Nacional como actor de peso en el disefio y desenvolvimiento de las politicas ptblicas.

Eran tiempos en los que, con la desorientacién compartida, necesitdbamos construir otra agenda13educativa,
otro programa de acciones que renovaran expectativas y horizontes. Daremos cuenta de algunos de los debates
que hubo en esa construccién, donde intervenian huellas y capas que, cual palimpsesto, se manifestaban en esas
hechuras.

En el marco de los fuertes limites presupuestarios y politicos iniciales, fue necesario valorar en su
complejidad las escalas y recontextualizaciones frente a cualquier propuesta, dar cuenta de avatares
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constructivos, asi como comprender los micro-procesos y disputas (Coria, 2015). ¢Cémo reconstruir lo
comun? ;Cémo regular un sistema educativo atravesado por una crisis profunda de las formas de gobierno y
convivencia? ;Cémo construir una heterogeneidad que contenga parametros comunes que sean reconocidos
como legitimos por el conjunto? ;Qué lugar tuvieron alli las y los intelectuales y sus saberes?

Quisiéramos cerrar este apartado con la mencién de algunas decisiones y orientaciones de las politicas
educativas nacionales que fueron estructurantes para pensar, disputar, construir gran parte de los lineamientos
desarrollados en la primera década del siglo XXI y que, como no podia ser de otro modo, estuvieron
atravesados por diferentes disputas, compromisos, traducciones, interpretaciones y reinterpretaciones (Ball,
2002).

En primer lugar, fue tomando presencia y claridad una agenda que reintrodujo en el centro de las politicas
educativas las coordenadas propias de la pedagogia como campo de saber y como lenguaje, en la busqueda por
desplazar abordajes basicamente tecnocraticos. Se impulsaron asi prioridades y definiciones politico educativas
en torno a la transmisién cultural, la centralidad y especificidad de la ensefanza en la formacién vy el trabajo
docente, asociados a la construccién de horizontes mds igualitarios (Vassiliades, 2020). Es decir, la escuela es
ese lugar que permite hacerse “sujeto en el mundo”, heredero de una historia en la que se sepa qué estd en juego,
capaz de comprender el presente, y de renovar lo que vendrd (Meirieu, 1998). Es la tarea de formar en lo
comun y formar para lo comun, entendido como un fondo acumulado de saber y poder, de historias y
tradiciones que constituyen la memoria de nuestra nacién. Pero también lo comun entendido como las
experiencias, imdgenes, acontecimientos y proyectos que se invocan y evocan para transmitir a las nuevas
generaciones (D’Torio, 2012).

En segundo lugar, se propuso restanar un lazo de confianza y autorizacién en relacién con el Estado, las
escuelas y sus docentes. Veniamos de més de una década de deslegitimacion de sus saberes, declarados obsoletos
frente a la “sociedad del conocimiento”. Construir politicas de reconocimiento significaba entender que la
autoridad es constitutiva del lazo pedagdgico y que su debilitamiento es una inmensa dificultad para que se
produzcan las relaciones buscadas con los saberes. ;Cémo renovar la confianza y la autoridad de las y los
ensefiantes? ¢Como producir pricticas de habilitacién paray con las y los docentes de modo que sean una voz
autorizada, indispensable para autorizar a otros? (Birgin, 2006) :Cémo producir lazos con otros campos de la
cultura que fortalezcan la tarea de la transmisién?

En tercer lugar, se buscd discutir y disefiar politicas educativas en didlogo con las claves de la
contemporaneidad, en el juego con los tiempos. En términos de Agamben, se trata de no dejarse encandilar por
lo actual, sino de dar cuenta también de las luces y sombras de la época. Se es contempordneo si se piensa en
tensién con lo que la época naturaliza, si se liga con otros tiempos (Agamben, 2011). Es decir, asumir lo
contempordneo le permite a la escuela desplegar sus potencias.

En el marco de la fragmentacidn, el campo de la educacién se vio privado de lo que hubieran podido ser
enriquecedores intercambios con otras zonas de la produccion cultural y el conocimiento. ¢Cémo ampliar el
campo de interlocutores? Pensidbamos que las preocupaciones y problemas escolares ganarian en perspectiva y
agudeza si se abrian a los problemas de la época. Producir didlogos con las transformaciones sociales y culturales
(entendidas como nudos que tamizaban decisiones educativas) hacfan lazo con el reconocimiento de la
autoridad intelectual docente (Trimboli, 2003) y también didlogos con otros campos. Podian constituirse asi
en una interpelacién a las y los docentes en tanto trabajadores intelectuales, conscientes que eso iba a
contracorriente de las perspectivas que solo lo consideraban un trabajo técnico y aséptico.

En el fondo, ¢Cémo responder a las urgencias y a la vez al mediano y largo plazo, dimensiones ineludibles de
toda politica y practica educativa? ¢Cémo promover un dialogo fecundo con las transformaciones
contempordneas y con lo que ellas pueden decirle a las politicas, discursos y practicas escolares? Eso implicaba,
a la vez, reconocer la “historicidad” en la produccion de las regulaciones educativas, de las culturas escolares y
las précticas, con la intencién de discutir la tendencia a construir una mirada y una légica de produccién
politica apresada por el presente (Coria, 2013; Birgin, 2023). La dimensién histérica es insoslayable, tanto
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porque cada marco dialoga con las tradiciones pedagdgicas y los disefios preexistentes como por la necesidad de
entender la legitimidad y alcance regulador de las prescripciones (Dussel, 2024).

Intelectuales, politicas curriculares y saberes escolares

Realizaremos aqui un breve andlisis de algunas politicas nacionales del gobierno kirchnerista, asi como de
algunas decisiones, debates y tensiones que las atravesaron. No es solo la pregunta de qué se hizo, sino cémo
inscribir esa pregunta en la consideracién de las condiciones y tradiciones instaladas, el piso heredado, y el lugar
que se buscd que asumieran alli las y los intelectuales.

Nos detendremos en las politicas curriculares'4 nacionales de la primera década del siglo XXI,
particularmente en la construccién e inicio de la puesta en acto de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios

(NAP) y algunos rasgos generales de las politicas de formacion de las y los ensefiantes en ¢jercicio y de la
produccién de materiales que se desarrollaron al mismo tiempo, entendiendo que resulta ineludible estudiarlas
analizando (también) la relacién y los lazos (explicitos e implicitos) que proponen con los distintos actores
educativos, asi como los vinculos de autoridad que establecen, especialmente con la docencia.

Antes de ingresar de lleno en este tema, nos interesa mencionar otras producciones que también dan cuenta
de un modo de configurar las politicas educativas, cudles problemas se elige poner en la agenda, de qué modo se
construyen los interlocutores, el papel al que fueron convocados otras y otros intelectuales y la relacién que se
buscé ir construyendo entre sistema educativo, sus docentes, las infancias, adolescencias y sus familias con las
culturas. Nos referimos a producciones como la revista “El Monitor de la Educacién”, la experiencia de

creacién y desarrollo de los canales publicos educativos (Encuentro y PakaPaka —canal infantil-)1>. En esas
producciones tuvieron lugar tanto la presentacién de relatos de escuelas y docentes de todo el pais como

diversas experiencias culturales, didlogos y debates que hicieron lugar a otras voces, campos de produccién y

circulacién de saberes y culturas, que pusieron a disposicidn otras perspectivas y debates1®.

Los NAP fueron las regulaciones curriculares a nivel nacional sancionadas entre 2004 y 2012. El desarrollo
de este tema se basa ampliamente en dos articulos de referencia acerca de esas politicas curriculares, escritos por
Inés Dussel y Adela Coria (quien fuera coordinadora de los equipos curriculares nacionales entre 2004 y 2006

y luego de la produccién de materiales hasta fines de 2007)17.
La reforma educativa de los 90 habia instalado como uno de sus ejes centrales de politica educativa los

Contenidos Basicos Comunes (CBC), un listado de contenidos para todos los niveles y modalidades del
sistema educativo, a partir de los cuales se buscé regular la elaboracién curricular de cada jurisdiccion. Los
documentos de base de cada disciplina fueron realizados por cientificos y académicos prestigiosos de diferentes
corrientes, que jugaron un lugar clave en la seleccion de los contenidos escolares (Coria, 2013), y en ese sentido
funcionaron como una fuente de legitimacién por su investidura. También participaron activamente
especialistas en las did4cticas especificas.

La politica curricular nacional que se configuré a inicios del siglo XXI, en cambio, se pensé como un espacio
de produccidn, en clave de interseccién y de encuentro entre “politica curricular y de ensenanza” (Coria,
2013). Como ya se menciond, se partia de una situacién muy critica, no solo por los altos niveles de pobreza
sino también por la desconfianza hacia el Estado nacional y sus politicas. Como una de las herramientas para
aportar a superar la fragmentacién y las desigualdades escolares diagnosticadas, se sostuvo la necesidad de
garantizar un “piso comun de saberes” a través de la aprobacién de los NAP.

Esas nuevas definiciones en materia curricular y de ensefianza no implicaron la decisién de dejar sin efecto
las regulaciones del Consejo Federal de Educacién (CFE) que definieron los CBC (Coria, 2013)18. Después de
arduos debates en distintas escalas y reconociendo las dificultades en multiples ordenes que caracterizaban el
inicio del nuevo gobierno, primé el criterio de no derogarlos. Asi, se avanzé en una reformulacién que respetd
acuerdos alcanzados y operd sobre ellos (Dussel, 2024). En la misma linea, cuando se sanciond la Ley de
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Educacién Nacional en 2006 (LEN) se acordé respecto de la estructura del sistema escolar obligatorio que no
propondria una nueva transformacién estructural del sistema (como lo hizo la Ley Federal), sino ordenarlo
pasando de los 55 formatos coexistentes en 2003 (Cappellacci, Gruschetsky, y Serra, 2005) a que cada
provincia optara por una de las 2 estructuras vigentes mayoritarias. Asi, con la LEN y los NAP se priorizé
ordenar y regular la gran dispersién y desigualdad vigente entre y dentro de los sistemas de las jurisdicciones a la
vez que introducir cambios que tenfan como norte reconstruir lo comun.

El texto aprobado de los NAP no fue el que inicialmente se habia propuesto, ya que pasé por multiples
revisiones a diversas escalas. La secuencia y grado de generalidad de los saberes priorizados fue tema de intenso
debate didéctico-politico, que concluy6 con una secuencia “aio por ano”, lo que los doté de un alto grado de

especificidad. Esa anualidad de los NAP cristalizé la escuela graduadal®, més all4 de que la intencién haya sido
acercarlos més a las practicas de ensefianza en las aulas (Coria, 2013). Asi, se sostuvo una continuidad en la
clasificacién de los saberes y no se logré incorporar nuevos campos de conocimiento. Algunos saberes
emergentes s¢ constituyeron en temas escolares via programas especificos (Dussel, 2024) como la Educacién
Sexual Integral, el proyecto “A treinta afos del golpe” o Inclusién digital, que fueron parte de la nueva
legislacién, de los Lineamientos Curriculares de la Formacién docente y de las instancias de formacién en
gjercicio.

Como senala Coria, con una especial preocupacién por la dimensién pedagdgica del trabajo escolar, los
NAP fueron una estrategia de “priorizacién de saberes” compartida entre los niveles nacional y jurisdiccional,
que buscé no dejar de lado la problematizacién especifica de los diversos contextos locales.

Si bien se procuré trabajar sobre lo existente, los NAP condensan un enfoque politico y pedagdgico-
didéctico que plantea, por un lado, el pasaje de una politica centrada en el curriculum y la evaluacién del
aprendizaje a una centrada en la ensenanza, y por el otro, el desplazamiento de un enfoque centrado en
competencias o capacidades a uno que puso el eje en los saberes, influido por la sociologia y la didactica
francesa. Y alli, si bien se mantenia la idea de un curriculum rico en saberes, el ¢je se desplazé a la relacién con los
saberes (siguiendo a Charlot) antes que a una definicién axiomdtica desde las disciplinas o campos de

conocimiento (Coria, 2013; Dussel, 2024).20

La ensefianza como préctica remite a la esfera de lo publico, sefiala Edelstein (2023), es siempre de caricter
politico, no hay neutralidad ni asepsia posible en ella y, por lo mismo, sélo puede entenderse en el marco de un
contexto histérico, social e institucional del que forma parte y en atencién a los sujetos involucrados/as. Asi, el
desarrollo de estas politicas planted una preocupaciéon por las pricticas, como apuesta pedagdgica para
contribuir a la inclusion educativa, bajo condiciones estructurales y de funcionamiento histdricas fragilizadas
que también exigfan ser modificadas (Coria, 2013).

También en esa linea se hizo explicita la idea de recuperar el saber pedagdgico que producen maestros y
profesores (Tardif y Gauthier, 2008; Meirieu, 2016; Alliaud, 2017, entre otros), y se propuso priorizar y
reinscribir el discurso y la reflexién pedagdgicas como dimension y contenido sustantivo de la formacién
docente (Birgin, 2006).

La formulacién de los NAP (que se promulgaron en etapas sucesivas entre los afios 2004 y 2012) fue un
proceso de elaboracién que descansé en los equipos técnicos nacionales, en didlogo y trabajo con los equipos y
situaciones propias de cada provincia, en la busqueda de un vinculo més paritario (Feldman et al., 2020).

Como ya se menciond, desde la segunda mitad del siglo XX, emerge con potencia la figura del técnico
portador de un saber especializado y legitimado (Méndez, 2017): es el caso de los equipos curriculares estables
(que representan una necesaria continuidad estatal). La elaboracién y desarrollo de los NAP requirié también
el armado de equipos locales en las jurisdicciones donde no los habia, la inclusion y/o fortalecimiento de la
consideracion de la pedagogia, asi como la puesta en juego (en muchos casos) de otras concepciones de la
didactica. Como afirma Perelmiter, (2011), en la tarea con los equipos provinciales el tema de la distancia
experta (rasgo de los 90), entendida como desarraigo y desafeccién fue una condicidn a trabajar para la
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reconstitucién del vinculo entre el Estado Nacional (que adquirié otra centralidad) y las provincias y sus
escuelas: construir proximidad adquirié relevancia en la controversia vigente.

En el plano del reconocimiento subjetivo, merece una referencia especial el modo en que es considerado el
saber al trazar una politica curricular y de ensefianza, tanto en lo relativo al orden cultural legitimado, como en
lo vinculado a los sujetos docentes que son actores de su transmisién, asi como la relacién con saberes sociales
que no lograban imponerse como texto curricular (Coria, 2013). Con los NAP se buscé reconocer la identidad
y la participacién de las y los docentes e incorporar sus saberes a la formulacién curricular. Para eso, fue

necesario asumir una “politica de reconocimiento” (Fraser, 2000)2! de quienes ensefiaban que revirtiera el
proceso de deslegitimacién de sus saberes y quehaceres (Coria, 2013).

En la primera década del siglo XXI primé la preocupacién por recuperar unidad y organicidad del sistema
asi, como por producir “inclusién educativa”. Los NAP propusieron un nivel de prescripcién més acotado que
los CBC, buscando ubicarse en un espacio “entre el curriculum y la ensefianza”, més cerca de las politicas de
desarrollo curricular que de los disenos curriculares rigidos. Los saberes debian definirse en el cruce entre la
pedagogia, las disciplinas y los desafios de la contemporaneidad, y tomar lo que estaba “en el borde de las
disciplinas” (Coria, 2013; Dussel, 2024).

En términos politicos estaba claro que los NAP por si solos no lograrian permear la escena escolar y

garantizar transformaciones profundas en las practicas pedag(’)gica322 en clave de contribuir a construir

igualdad (Coria, 2013). Por eso, entre diversas estrategias, el Ministerio de Educacién produjo una serie de
Cuadernos para el Aula e incorporé los NAP en las instancias de formacién docente, cuestiones ambas a las
que nos referiremos a continuacion.

Los Cuadernos estuvieron destinados a las y los docentes del nivel inicial, primario y del primer afio de la
escuela secundaria; se estructuraron por campo de conocimiento/4rea curricular, por nivel y por grado/ano.
Contenfan propuestas de secuencias con una progresién de actividades para orientar las practicas, y una
fundamentacién didéctica al comienzo de cada fasciculo. Asi, lejos de la magnitud de prescripcion de los libros
de texto, la bsqueda fue construir un vinculo diferente con la docencia y un lugar de enunciacién mas austero
para el Estado (Dussel, 2024). Para ello se incluyeron referencias para las decisiones did4cticas de las y los

docentes?3 con ejemplos alternativos, desarrollos didécticos, asi como registros de experiencias de colegas.
Asi se lo explicita en el Cuaderno “Juegos y juguetes para el Nivel Inicial™:

Se trata de un proyecto que ha sido llevado a cabo en distintos jardines, variaciones mediante, con diferentes grupos de
nifios de 5 anos. Es por ello que la secuencia de actividades que proponemos a continuacion estd atravesada por “las voces”
de los distintos maestros que realizaron experiencias andlogas, cuyo trabajo nos ayuda a vislumbrar distintos caminos y
alternativas y nos brinda la posibilidad de reflexionar sobre las condiciones necesarias para alentar nuevos aprendizajes
(Ministerio de Educacién, Cienciay Tecnologfa, 2006, p. 19).

En el Cuaderno “Los materiales y sus cambios” para cuarto grado, se presentan diferentes propuestas
llevadas adelante por maestras de diferentes territorios. Recuperamos acd un parrafo:

Otra opcidn es la que eligié Mariana, maestra de una escuela urbana de 4° afio/grado, quien explicé que “habia elegido
contextualizar la actividad en la construccién de una casa pues en ella se utiliza un gran nimero de materiales, tanto
naturales como manufacturados, lo que posibilita a los chicos ampliar sus conocimientos.” Comenzé pregunténdoles...:
[Continua con el registro y andlisis de la clase] (Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologta, 2007b, p. 47)

Los Cuadernos se repartieron en todas las escuelas e Institutos de Formacién Docente del pais. Su uso fue
muy heterogéneo, no podia ser de otro modo. En distintas instancias se reconoci su valor para dialogar con los
marcos interpretativos y las experiencias de las y los docentes y también para generar alternativas de ensenanza.
Aun hoy, dos décadas después, estan en las bibliotecas y son de frecuente consulta en las instituciones.
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Como senala Dussel (2024), los NAP optaron por un trabajo con equipos técnicos provinciales y también
con sindicatos y representantes docentes. Tanto en su redaccién como en la confeccién de los Cuadernos para
el Aula y en las estrategias de formacién docente y trabajo con las escuelas, buscaron autorizar los saberes de
quienes ensefian como punto de partida del cambio curricular. Fue una politica que procurd construir un
vinculo distinto con la docencia a la vez que un lugar de enunciacién mds austero para el Estado. Mds
consensuados y asambleisticos, los NAP apostaron a construir un poder pedagégico desde el Estado, aunque
eso demandé un trabajo més extendido (Dussel, 2024).

Junto a las prescripciones curriculares, nos asomamos a dos lineas del trabajo ministerial: los Cuadernos para

el aula (que venimos de resefar) y, a continuacién, daremos cuenta de un dispositivo de formacién docente

permanente: las Escuelas Itinerantes4,

A nivel nacional, el antecedente inmediato yde mayor alcance de formacién docente continua ligado a una
reforma curricular (los CBC) fueron los “circuitos de formacién”, creados ad hoc, la cual abarcéd todo el
territorio. Estaban diferenciados por niveles educativos (acorde a la Ley Federal de Educacién) y se
organizaban en 3 ¢jes: Sujetos del nivel, Disciplinas y su Didéctica.

A partir del 2004 se inicié una alternativa de formacién mas integral que se planted renovar la agenda de la
formacién habilitando nuevas preguntas, otros modos de hacer, reconociendo otras posiciones de emisién de
los actores, promoviendo otras lecturas, otros lenguajes y recorridos (Birgin, 2006). Se organizd a partir de tres
nucleos temdticos: Reflexién Pedagdgica, Saberes diddcticos y disciplinares, y Formacién cultural
contemporanea.

Los talleres de Reflexién Pedagégica buscaron darle un lugar al pensamiento en torno a la escuela y sus
problemas, poniendo en el centro las relaciones entre conocimientos, ensefianza y cultura en estos tiempos. Asi
se recupera para la tarea de ensefar una mirada integral que la piensa y desarrolla en las tramas, vinculos y
escenarios en los que el trabajo de transmisién se desarrolla.

En segundo lugar, el eje de Saberes didécticos y disciplinares parte de considerar los distintos campos de
conocimiento también como espacios de disputa y caja de resonancia de los cambios contempordneos.
Reflexionar sobre los procesos de escolarizacion del saber (sus contenidos y su diddctica) puede dar lugar en las
escuelas a lo mas fructifero de las ciencias, a sus preguntas mas potentes, no solo a las respuestas mis probadas
(Coria, 2015; Meirieu 1998). En ese sentido no se traté de la “actualizacién” como un fin en si mismo, sino de
trabajar para que la ensenanza incluya herramientas que permitan decodificar y aprehender la complejidad y la
dindmica de las multiples aristas de la realidad (MECyT, 2007a). Por supuesto, parte de este trabajo incluyé a
los NAP y alos Cuadernos cuando estuvieron disponibles.

En tercer lugar, la incorporacién de la Formacién cultural contempordnea fue una decisién clave en
términos de un cambio de agenda, con la hipétesis de que las preocupaciones y los problemas que enfrentan
cotidianamente las escuelas ganarian en agudeza y perspectiva si se abrian a los problemas y discusiones de la
época. Se trataba de interpelar a las y los docentes en tanto trabajadores intelectuales, a contracorriente de las
politicas que apostaron a tecnificar el trabajo docente y alejarlo de las preguntas mds generales sobre las
sociedades y las culturas (Birgin y Trimboli, 2003). Multiplicar los vinculos con el abanico de la produccién
cultural, construir puentes entre los que ensefiamos y otros actores de la cultura, ampliar la mirada sobre la
época que vivimos son aportes de la formacién para renovar el sentido de la tarea de ensenar. En esa linea, hay
una dimensién politica de los problemas educativos que supone una preocupacion estratégica sobre las
transformaciones que estdn ocurriendo, no para aceptarlas como destino sino para pensar lo que se quiere y
puede hacer con ellas.

Las Escuelas Itinerantes tenfan una duracién de una semana, organizadas alrededor de un tema central,
donde participaban los equipos docentes que designaba cada escuela. Se abria con una conferencia en torno al
tema priorizado, buscando un recorrido panordmico por esas problemdticas para provocar intercambios y

debates (que a veces atravesaban la semana entera)?>. Cada ensenante elegfa su recorrido por dos talleres (uno
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correspondiente al ¢je disciplinar y didéctico, el otro entre los dos ¢jes restantes). También participaba de
espacios colectivos por escuela (denominados Reflexién Institucional) que fueron variando sus formas.

En este apartado hemos hecho hincapi¢ en las diferentes agendas, vinculos con los intelectuales y, muy
especialmente, con la docencia en las politicas educativas curriculares de los gobiernos de la ultima década del
siglo XX y la primera del siglo XXI, incluyendo una consideracién especial por las formas de inclusién de la
pedagogia, la contemporaneidad y lo politico.

Politicas educativas, intelectuales e institucionalidades

En este breve apartado abordaremos un problema de vieja data en la Argentina: la relacién en las politicas
educativas entre las y los intelectuales y la institucionalidad de su formacién, con especial referencia a la
docencia.

La nueva Ley encuadré politica y pedagdgicamente a la formacién docente en su articulo 71. Para ello
plantea que:

Promovera la construccién de una identidad docente basada en la autonomia profesional, el vinculo con la cultura y la
sociedad contemporénea, el trabajo en equipo, el compromiso con la igualdad y la confianza en las posibilidades de
aprendizaje de los/as alumnos/as (Ley de Educacién Nacional, 2006).

Una definicién que se distancia de una formacién docente basada en la definicién de contenidos y el control
instrumental, sino que jerarquiza la produccién de una relacién estrecha y potente de quienes ensefiamos con
los saberes, la sociedad y la cultura de nuestro tiempo (Meirieu, 1998; Trimboli, 2003; Birgin y Serra, 2012).
La otra cuestién clave que abarca este articulo de la LEN es la propuesta de una formacién docente
comprometida con la igualdad, mis precisamente con cierto modo de entender la igualdad. El giro asocié la
igualdad y la inclusién educativas a la afirmacion de la educacién como derecho social, la principalidad estatal,
la restitucion de lo comun y la consideracion de la diversidad (Birgin, 2018).

¢Cémo producir las condiciones para revitalizar un norte comtn y hacer més fértiles las politicas de
formacién de maestros y profesores? ;Cémo atender la fragmentacién instalada en el Nivel Superior vy,
particularmente, en la formacién docente? ; Cémo construir formas mas horizontales de trabajo? Con el inicio
del gobierno en 2003, desde el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Naci6n se abrié un debate
acerca de la necesidad y pertinencia de la creacién de una institucionalidad nueva y especifica, un espacio que

aportara a la jerarquizacién, la toma de decisiones y el apoyo al desarrollo de la formacién docente?”. Asi es que
en 2006 se establece la creacion del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) mediante el articulo 76
de la LEN, un organismo desconcentrado para planificar, desarrollar e impulsar las politicas para el Sistema de
Educacién Superior de formacién docente inicial y continua con presupuesto y estructura propios.

Desde el INFD se aport6 a fortalecer una agenda de formacién que no fuera ajena a los debates de la época,
ligados no solo a la expansién de los derechos sino a la pertenencia regional. La cuestion latinoamericana, la
problemitica de la memoria y los derechos humanos, la cuestién de la diversidad cultural y de género fueron
algunos de los tépicos resaltados. También hubo una persistente incorporacién de la pedagogia y sus preguntas
al campo de la formacién. Por supuesto, todas ellas tuvieron recepciones y traducciones diversas segtn las
provincias, las instituciones, las tradiciones y tensiones locales con las que dialogaban cada vez (Avelar, 2016).

El INFD funcioné como un espacio desde el cual se desplegaron diversos linecamientos y programas,
organizados desde el Ministerio de Educacién Nacional y se desarrollaron con caracteristicas propias en todas
las jurisdicciones del pais. Uno de los primeros fue la construccién de nuevos Lineamientos Curriculares para
la formacién docente (que, ademds, uniformé la duracién de todas las carreras en cuatro afios). Mas adelante,
con acuerdo del CFE y de los 4mbitos paritarios docentes, se aprobé en 2013 el Programa Nacional de
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Formacién Docente Continua “Nuestra Escuela”, una politica de formacién gratuita y en servicio que se
proponia llegar a todas y todos los docentes del pais en tres afios.

El INFD fue entonces un organismo nacional que, en consulta permanente con las provincias a través de
una Mesa Federal, orientaba las politicas de formacién docente del pais que dependian de las jurisdicciones (es
decir, las que ocurrian en los Institutos de Formaciéon Docente —~ISFD-). Alli aparece un tema clave en la
tradicion de la formacién docente argentina: su institucionalidad bicéfala (ISFD-Universidades) desde inicios
del siglo XX. Sin embargo, no se desarrollé un debate publico de envergadura ni politicas robustas que
reconozcan efectivamente a la formacién docente como una problematica del Nivel Superior en su conjunto
articulando la diversidad de instituciones donde ocurre.

Las universidades son hoy, en Argentina co-formadoras?8. Las diferencias son multiples en cuanto a las
formas de gobierno, la autonomia, las gramdticas institucionales, la relacién con los diferentes saberes que se
ponen en juego en la tarca de ensefiar (pedagdgicos, did4cticos, disciplinarios, etc.).

Una distincién relevante es la tradicién investigativa y la legitimidad en la produccién de conocimientos que
tienen las universidades respecto de los ISFD. Mds all4 que desde el INFD se promuevan (de modo
intermitente segun los gobiernos) actividades y proyectos de investigacién educativa en las instituciones
formadoras a través de la seleccién y apoyo a proyectos situados, es un asunto pendiente la construccién de un
drea especifica en las instituciones, con las condiciones que ello requiere.

Del mismo modo, es débil la trama entre universidades e ISFD en términos de proyectos conjuntos y/o
intercambios sistematicos, a pesar de que, en este aspecto, son instituciones que podrian complementarse de
modo potente: unas por sus conocimientos de cardcter situado y la vinculaciéon extendida con las escuelas de

todo el territorio nacional, las otras por su tradicién académica y de investigacién??. Mis alld de la
convocatoria del INFD para el armado de comisiones mixtas, no hay nuevas articulaciones. Las dificultades
para la construccién de referencias compartidas debilitan el armado de un sistema formador comun, que aloje
diferencias institucionales a la vez que promueva potentes intercambios en multiples escalas (nacional,
provincial, local). Sin dudas, no es un tema menor en la formacién intelectual de las y los que ensenan.

Respecto de la relacion de las politicas escolares con las universidades, en el gobierno de Néstor Kirchner no
hubo una relacién sistemdtica, més alld de la convocatoria a debatir y formar parte de las propuestas, a
numerosos profesores o investigadores universitarios. Se tratd, mas bien, de una invitacién a una pluralidad de
intelectuales que tenfan pertenencias y referencias diversas (muchos de ellos articulados en torno a revistas
como Punto de Vista, Confines, El ojo mocho, La escena contempordnea o la Biblioteca Nacional). Asi, lo que
hacia el final del perfodo se constituyd en vinculos mds institucionales con las universidades, se inicié con el
llamado a intelectuales y grupos nucleados alrededor de movimientos, revistas o instituciones diversas.

Aportes para seguir pensando

En este articulo nos propusimos analizar la relacién entre intelectuales y politicas educativas en la primera
década del siglo XXI. El breve recorrido realizado muestra (una vez mds) su no linealidad, asi como la vitalidad
de las diversas posiciones en disputa.

La relacién entre intelectuales y politicas educativas requiere ademds considerar los rasgos distintivos del

Ministerio de Educacién Nacional3°

en su historicidad y sus modos de ejercer la autoridad para comprender el
cardcter multiple (y solo eventualmente convergente) de la racionalidad estatal. En ese sentido, las pretensiones
de validez son indisociables de los problemas que enfrentan y de los interlocutores que contribuyen a
configurarlos (Gené, Heredia y Perelmiter, 2021): analizar el papel y la trama entre intelectuales, expertos y
docentes resulta particularmente pertinente.

En todo caso, requiere ademds tener en cuenta en términos histdricos y también del presente los “saberes del

Estado” que juegan alli un papel muy relevante (Plotkin y Zimmerman, 2012), saberes alterados en tiempos de
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globalizacién y creacién de nuevas agencias con amplia participacion de expertos que tienen injerencia directa
en los textos y puestas en acto de las politicas, con sus continuidades y rupturas, segun los gobiernos.

En este articulo ocupa un particular lugar la construccién de la posicién publica docente en los discursos y
los textos de las politicas que la involucran en multiples planos. Lo hicimos desde fijar la mirada en las politicas
nacionales, es decir que no abordamos la trayectoria de estas politicas sino su plano de formulacién y puesta en
acto inicial y, alli, la relacién con la intelectualidad. En ese sentido, sostuvimos que el trabajo docente es una
tarea intelectual por su relacién con los saberes y las culturas: transmitirlas a los nuevos y hacerlo de tal modo
que, con eso, puedan hacer otras cosas. Terigi (2012) afirma que las y los docentes transmiten un saber que no
producen y, para poder llevar adelante ese trabajo de transmisién, producen un saber que no es reconocido
como tal. De alli el interés por reconocer las propuestas que se orientan a la dinamizacién de los vinculos de las
y los ensenantes con las culturas y los saberes, asi como las que construyen alternativas de transmisién a las que
logran darles estatuto de saber.

La relacién con otros intelectuales estd profundamente ligada a las relaciones y concepciones politico
educativas, muy especialmente acerca de las escuelas, las y los docentes, las infancias y adolescencias y su vinculo
con las culturas. En ese sentido, el abordaje focalizado que realizamos sobre las politicas curriculares fue un
interesante analizador. Los CBC de los 90 fueron un proyecto ambicioso que excedia los contenidos basicos,
mas orientado a la excelencia académica y la actualizacién cientifica que a la ensefianza en las aulas (Feldman et
al., 2020). Para su construccidn, convocd a investigadores del campo cientifico mas “cldsico”. Ni la docencia ni
las précticas escolares estaban en el centro de esas politicas.

En cambio, y después de la profunda crisis que estalla en el 2001, las politicas educativas de la primera década
del siglo XXI definen los NAP que (sin negar polémicas continuidades) estaban orientados hacia la
reconstitucién del tejido social, la inclusién igualitaria y el reconocimiento de los sujetos educativos (docentes
y estudiantes) que se construfan en la relacién con los saberes (Dussel, 2024). Se abrfa la puerta a la
participacién de intelectuales de diversos campos e instituciones con preocupaciones humanistas, que tenian
otros referentes y lecturas, que se alejaban de las posiciones disciplinarias mds estrictas y compartian
preocupaciones y debates de las Ciencias Sociales latinoamericanas por la construccién de derechos para todas
y todos. Esos didlogos muchas veces sucedian con equipos técnicos, con directivos o docentes de los distintos
niveles escolares. Por supuesto, no se trataba de un bloque monolitico: las disidencias y los matices fueron
importantes y a veces producian debates publicos muy valiosos como parte constitutiva del trabajo intelectual,
en contraposicioén con ciertas tradiciones jerarquicas normalistas.

La incorporacién de la pedagogia y de las y los pedagogos como el drea que piensa los sentidos de la
ensefianza, la escuela y los horizontes que ellas pueden abrir desplaza esa sinonimia tecnocratica que asimila al
especialista en educacion con el especialista en una didactica altamente prescriptiva. Podriamos afirmar que las
politicas de la primera década del siglo XXI plantearon discursos, textos, debates que buscaron reponer la
construccién de la igualdad educativa de la mano de la ensefianza (todos pueden aprender).

La intelectualidad no es un bloque homogéneo y las politicas educativas han sostenido vinculos muy
diversos con ella, ligados a distintas perspectivas acerca de la relacién con los saberes (su produccién, seleccién y
transmision), el reconocimiento de autoridades que autorizan, la construccion del lazo entre generaciones, la
relacién con el tiempo que transitamos y el porvenir. Porque no se trata de buscar reponer legitimidades
perdidas. Necesitamos construir otras, preocupadas por el cuidado del mundo que tenemos y también por su
renovacion, que lo haga mds amoroso y justo para todas y todos.
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Notas

1 Esta idea es retomada de la convocatoria del III Encuentro Internacional de Educacién donde se desarrolld la
exposicién que enmarca este trabajo.

2 El proceso de deslegitimacion de la docencia tiene caracteristicas historicas diferenciadas entre el magisterio y el
profesorado, aunque se podria sefialar de que las tltimas décadas los discursos en esa linea lo unifican.

3 Barrancos (2008) sostiene que, “aunque muchas memorias de intelectuales le reconocen a las maestras producir el
primer contacto con la cultura letrada y los libros en particular, la genealogia de la estirpe letrada ha soterrado
aquella raiz” (p. 468). Harfa falta en este tema indagar la invisibilidad que sufren las mujeres “otras” por la demora
de la historiografia en su reconocimiento. Desde otra perspectiva, Fiorucci también subraya que el recorte
historiogréfico dej6 de lado a importantes referentes de la produccion y circulacién de bienes culturales que hacen a
la vida intelectual mds all4 de las elites culturales, incluyendo allf a maestras (Fiorucci, 2013), lo que dio lugar a las
Jornadas Los otros intelectuales: curas, maestros, intelectuales de pueblo, periodistas y autodidactas (2012).

4 Posicion docente refiere a los multiples modos en que quienes ensefian asumen, viven y piensan su tarea, y los
problemas, desafios y utopias que se plantean en torno de ella. El concepto de posicion docente contiene la idea de
que la ensenanza supone el establecimiento de una relaciéon con la cultura que no estd situada en coordenadas
predefinidas, fijas y definitivas. Esa relacién supone vinculos con los saberes y su ensefianza que nunca se encuentra
del todo estabilizada, al sufrir alteraciones por la busqueda e invencién de respuestas en los procesos de
escolarizacién (Southwell, 2007; Southwell y Vassiliades, 2014).

5 Una investigacién que explora los articulos publicados sobre escuelas primarias y secundarias durante un afo en los
dos diarios nacionales més vendidos de Argentina y Francia muestra, para 2008-2009, que la mayoria de los articulos
periodisticos sobre educacién estdn vinculados a conflictos y que docentes y estudiantes casi no fueron consultados
(no alcanza el 20% de las notas) sino que suelen “ser hablados” por otros (especialistas y expertos) (Schuliaquer,
2022).

6 Desde esta perspectiva se crea la expresion “Textos a prueba de maestros”.

7 Escribo este articulo acerca de politicas educativas que me involucraron desde un doble lugar: por un lado, como
profesora e investigadora universitaria y, por el otro, como integrante del equipo del Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién en tanto Directora de Gestiéon Curricular y Formacién Docente y, luego, como
Subsecretaria de Calidad y Equidad cuando el Ministro de Educacién era Daniel Filmus y el Presidente de la
Argentina, Néstor Kirchner (2003- 2007).

8 Los vinculos para lograr cooperacién técnica en el drea educativa en el retorno a la democracia habian comenzado
principalmente con la UNESCO vy la OEA. Desde fines de los 80°ecl BM y el BID generaron buena parte de los
diagnésticos y soluciones que adoptaron los paises de la region. En Argentina, movilizaron recursos financieros y
simbolicos que incidieron en la agenda de sus politicas educativas (Palamidessi, Gorostiaga y Abrebuj, 2018)

9 En este marco, el gobierno rechazé (también) cualquier negociacion sobre las condiciones de trabajo y salario
docente.
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10 Eso tuvo manifestaciones institucionales y politicas muy concretas en el MINCYT. Un ejemplo emblemitico: en
2003, el gobierno entrante encontr6 que més del 70% de los recursos que se transferfan a las provincias via la Red
Federal de Formacién Docente Continua (creada en 1993 y cuyo objetivo eran las politicas de formacién pos-
inicial) estaban destinadas a los comedores.

11 Esto vale tanto para pensar la confianza depositada en un banco o en el funcionamiento del sistema eléctrico
(Queré, 2005) como en la que se otorga dia a dfa a las y los docentes y las escuelas.

12 Esta concepcién qued6 plasmada en un amplio Plexo normativo que sancioné el Congreso Nacional entre 2005 y
2007. Entre esas leyes, se incluye: Ley de financiamiento Educativo (26075/05), Ley de Educacién Técnico
Profesional (26058/05), Ley de Educacién nacional (26026/06), Ley de Educacién Sexual Integral (26150/06),
entre otras muchas.

13 El concepto de “agenda” ocupa un lugar relevante en el campo de los estudios de las politicas publicas en tanto
articula conflictos, intereses y miradas propositivas en algin campo especifico. En este caso, se trata de que saberes
se elige poner a disposicion, los que se dejan fuera, los que se pone en un lugar estructurante y las formas en que son
dispuestos. Esa selecciéon nunca es pura, sino que da cuenta de equilibrios precarios que se construyen entre
disputas y tradiciones que operan en distintas escalas y tiempos y con diferentes actores (Birgin y Pineau, 2024).

14 Como senala Dussel (2024), un curriculum expresa a la vez que una seleccién de la cultura a transmitir en la
escuela, un modo de relacion de los actores educativos, lo que dice mucho sobre las jerarquias y vinculos que
contribuyeron a construir en y con la sociedad.

15 Es un tema aun poco estudiado. En los tltimos anos se produjeron algunas tesis sobre esos Canales de TV y sus
usos en las escuelas. Al respecto, véase: Saavedra Rios, C. M. ] (2021); Rosati, T. (2024) y Lépez, G. M. (2024).

16 Podrfamos mencionar aqui desde la serie “Guerra Guast” (una perspectiva alternativa de la Guerra con el
Paraguay) hasta Ernesto Laclau en conversaciones con diversos intelectuales “Didlogos con Laclau” (2011).
También los ciclos de Adrian Paenza “Alterados por Pi” (2011), de José Pablo Feinmann “Filosoffa aqui y ahora”
(2012), de Osvaldo Bayer “Mundo Bayer” (2013) y Liliana Bodoc abordando “Los confines de la palabra” (2015).
Desde el intelectual/académico/artista/figura de la cultura como parte del proceso de producciéon audiovisual
hasta el perfil/homenaje a intelectuales retratados.

17 Ver Dussel, 1. (2024) y Coria, A. (2013).

18 Los equipos técnicos nacionales ya habfan iniciado (en la crisis del 2001-2002) una revisién de los CBC vy sus
enfoques. Ese material sirvi6 de base para la formulacién de los NAP.

19 Aunque otros formatos escolares fueron autorizados por el CFE, en general surgieron impulsados por politicas
especificas o factualizaciones de los movimientos sociales. Misirlis (2018) sostiene que las resoluciones del CFE
103/10 y 174/12 “plantean y promueven la reorganizacién de las instituciones atendiendo a los estudios que dan
cuenta de las complejidades del dispositivo escolar y lo necesario de su reformulacién” (p. 56).

20 En el caso de los CBC el peso mas fuerte habia estado en el trabajo con los expertos disciplinarios y en segundo
lugar con especialistas en didacticas de esas disciplinas (Dussel, 2024)

21 Nancy Fraser (2000) sefiala la importancia de vincular la justicia social a la redistribucién econémica, el
reconocimiento de las identidades y las diferencias culturales y la participacion. Incorpora el reconocimiento como
una cuestién del status de los miembros de un grupo en tanto participantes plenos en la interaccién social. La falta
de reconocimiento significa subordinacién social, en tanto imposibilidad de participar como igual, en forma
paritaria de la vida publica.

22 No habria que subestimar el peso de un problema (no suficientemente atendido) que sefialaba Terigi: la enorme
distancia entre los desarrollos didécticos disponibles con los que contamos y las diversas y complejas situaciones en
las que se los requiere (Terigi, 2012).

23 Que siempre son situadas, histérica y coyunturalmente. En la Introduccién de todos los Cuadernos se afirmaba:
“...parten de la idea de que no hay saberes pedagdgico-didécticos generales o especificos que sean universales y por
tanto todos merecen repensarse en relacion con cada contexto singular, con cada historia de maestro y de hacer
escuela”.

24 Las politicas de formacién docente post inicial desarrolladas en CEPA (CABA, 2000-2007) fueron una fuente de
la que abrevaron las Escuelas Itinerantes. Desarrolladas en una escala mucho mds acotada en un contexto inicial
dificil como el del 2001, buscaron atender la urgencia y no renunciar a los desafios de pensar la escuela y el futuro.
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25 A cargo de esas conferencias estuvieron profesores e investigadores que provenfan de las Areas de Ciencias Sociales
y Humanas de muy diversa procedencia. Muchas veces ellos mismos quedaban a cargo de algunos Talleres, otros
también eran coordinados por docentes del sistema educativo.

26 En estos casos, cada ensenante elegfa entre los Talleres de Reflexiéon Pedagdgica o los de Formaciéon Cultural
Contemporénea. No fue sencillo instalar este ultimo ntcleo temético en las primeras Itinerantes. La pregunta que
insistfa reiteradamente era “¢Y esto que tiene que ver con mi trabajo?”. Pasadas las primeras experiencias, se
convirtieron en Talleres muy concurridos.

27 Marfa Cristina Davini coordiné un equipo para la confeccién de un mapeo general de la Educacién Superior No
Universitaria con énfasis en la formacion docente que se constituyd en un insumo principal para la tarea de la
Comisién ad hoc que produjo sugerencias de politicas. Vedse Davini, M. C. (2005). Estudio de la calidad y
cantidad de oferta de la formacion docente, investigacion y capacitacion en la Argentina. Buenos Aires, Argentina:
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologfa.

28 Segtin el Censo Docente realizado en 2004, el 26,1% de las y los profesores de escuelas secundarias tenfan titulo
universitario.

29 Una de las pocas politicas sistemdticas (aunque brevisima) de trabajo compartido fue el proyecto Polos de
Desarrollo, que armo redes locales de trabajo entre Institutos de Formaciéon Docente, escuelas secundarias y una
universidad. Constituyd una propuesta experimental entre 1999 y 2000.

30 EI Ministerio de Educacién Nacional ha sido degradado desde 2024 a Secretarfa de Educacion y forma parte del
Ministerio de Capital Humano.
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Resumen

Este articulo corresponde a la exposicién realizada en el Panel: “Politicas de ensefianza, investigacién y extension. Miradas a 40 afos
de la recuperacién de la democracia en la Argentina”. De manera sintética se presentan referencias bésicas de la trayectoria de la
Extensién Universitaria de las Universidades Nacionales (UUNN) en estos cuarenta afios de democracia. Se parte de algunos datos
de cardcter histdrico y aquellos hechos y concepciones més significativas que vienen configurando una revisién del enfoque mds
tradicional que se ha sostenido en las universidades sobre el papel de la extension.

La Extensién Universitaria hace su aporte a la democracia como prictica histérica, politica, social y pedagdgica y busca entramarse
estructuralmente con el proceso de formacién académica de las carreras universitarias. Los debates actuales sobre la extensién
interpelan y exponen la necesaria revisién de la funcién de la Universidad Publica en la actualidad.

Palabras clave: universidad, extensién universitaria, democratizacién, practicas de extensién, curricularizaciéon de la

extension.

Abstract

This article is part of the presentation given at the panel: "Teaching, Research, and Outreach Policies: Perspectives on 40 Years of
the Recovery of Democracy in Argentina”. It summarizes basic references on the history of University Outreach at National
Universities over these forty years of democracy. It begins with more historical data and the most significant facts and concepts that
shape a review of the more traditional approach to the role of Outreach held in universities. University Outreach contributes to
democracy as a historical, political, social, and pedagogical practice and secks to be structurally intertwined with the academic
training process of university programs. Current debates on Outreach challenge and expose the necessary revision of the role of the
Public University today.

KCyWOl‘dS: university, university extension, democratization, extension Ppractices, extension curricularization.
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1. Introduccién

En el marco del III Encuentro Internacional de Educacién organizado en la UNICEN: “La democratizacién
desafiada: avances y retrocesos en la educacion publica a 40 anos de la recuperacién democratica”, este articulo
corresponde a la exposicién realizada en el Panel: “Politicas de ensefianza, investigacién y extension. Miradas a
40 anos de la recuperacion de la democracia en la Argentina”.

Estamos transitando 40 afios de recuperaciéon democrética, vivimos en el marco de un sistema democrético
de manera continua. Nos toca como colectivo ser protagonistas y espectadores de este proceso histérico, el
reinicio democrético en los ochenta en nuestra sociedad argentina. Simultdneamente para otros y otras, a esta
altura de la historia, haber nacido en democracia. Estas etapas merecen ser analizadas. Quizds en la préxima
centuria las reflexiones vayan a pasar seguramente por otras cuestiones, es de esperar, pero hoy desde estos
espacios podemos y debemos poner atencién a cémo fue germinando la vida y el suceder democrético en estos
40 anos y, en nuestro recorte particular, cudl ha sido el vinculo entre la Universidad Puablica y la democracia.

Creemos que un primer factor, un primer paso a destacar, en tanto la democracia tiene mucho que ver con el
didlogo, es que la universidad nacional y publica desde su normalizacién a partir de 1983 procuré asumir y
hacer su contribucién a esa condicién clave que es el didlogo en la constitucién democritica de una sociedad.
La universidad aporté su institucionalidad a ese didlogo requerido. La restauraciéon del cogobierno
universitario en las UUNN fue de las primeras muestras que el orden democratico recuperado tomaba plena
vigencia en uno de los espacios que mds violentamente habia sido intervenido y usurpado por la dictadura. A
los 40 anos de la democracia recuperada tenerlo presente no es para menos. En una apretada sintesis lo expresa
Mis Rocha (2022):

Fue recién a comienzos de 1984 que se derogaron todas las reglamentaciones que atentaban contra los principios de la
democratizacion, tanto politica como social. El gobierno de Raul Alfonsin implementé numerosas medidas para permitir
el acceso de los sectores populares a la escuela media y a la universidad. (...) En la universidad se instauré el ingreso
irrestricto y la gratuidad; la matricula prcticamente se duplicé al aumentar de 416.571 estudiantes a 755.206 en el mismo
periodo (1983-1988). Tanto el Decreto N° 154/1983 como la Ley N° 23.068 (Normalizacién de Universidades
Nacionales) sancionada un afio después, reconocen a los Centros de Estudiantes y las organizaciones estudiantiles como
érganos de representacion legitimos, los incorporan en el cogobierno (también a los graduados), se eliminaron todas las
clausulas proscriptivas y discriminatorias y se volvieron a los estatutos vigentes en las universidades anteriores al golpe

militar del 29 de julio 1966 (art. 4° del Decreto 154 y art 2° de la Ley 23068) (p. 6).

Un dato relevante fue la reapertura de la Universidad Nacional de Lujdn, que habia sido cerrada por la
dictadura.

En esta linea de pensamiento y para enfatizar recurrimos al gerundio, “democratizando” porque la
democracia hay que hacerla y pensarla todos los dias, sobre todo en estos tiempos globales donde parece que el
denominador comun es desmantelar a las sociedades de sus democracias. Por lo tanto, se hacen propicios estos
espacios para intercambiar como las UUNN, desde su condicién de institucién publica y del Estado, van
cumpliendo su tarea, esa misién de ir democratizando todos los dias tanto su propia institucién como su
contribucién a la sociedad inmediata. En este sentido la Extensién Universitaria tiene algo que decir desde la
dimension de la responsabilidad social de la universidad publica. Resulta oportuno que en el marco de estos 40
afos de nuestra democracia podamos compartir algunas reflexiones en torno a las conocidas funciones y
desafios presentes de la universidad. Nos impulsan las afirmaciones de Krotsch (en Krotsch et al. 2024):

Nuestra universidad es parte de la sociedad en que vivimos y una expresién de ella. No se puede rendir cuentas de lo que
sucede en la universidad sin ponerlo en relacién con lo que sucede en otros dmbitos de la realidad social. (...) Hoy resulta
inevitable interrogarse acerca del sentido de la educacién superior en una sociedad que, como la argentina, quiere alcanzar
ciertas metas de desarrollo relacionadas con el crecimiento econémico, la equidad social y la libertad politica. Estoy
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realmente convencido de que la universidad y la sociedad tienen necesidad de la intervencién de la primera en la cuestién
social y en la mejora y democratizacién de la sociedad civil (p. 704).

En particular en este articulo me toca compartir algunas referencias precisas de la trayectoria de la Extensién
Universitaria de los ultimos tiempos. Han escuchado, probablemente, esa expresion sobre la extensién como la
funcién relegada de las universidades. Consideremos superada esas apreciaciones porque desde hace tiempo
hay nuevos escenarios que dan muestra de procesos importantes y trascendentes en torno a la funcién de la
Extensiéon Universitaria en las UUNN.

Comparto el esquema en tres partes de este trabajo. Una primera que hace referencia a lo histérico casi
cronoldgico de algunos registros, muy sintético, para tener en cuenta como notas que van consolidando un
espacio propio de reflexion y accién en el tema.

Un segundo momento sobre los aportes que la Extension Universitaria hace a la democracia como préctica
politica, cultural, social y pedagégica, si bien no se cuenta atin con un manifiesto de la Extensiéon Universitaria.
Finalmente, un tercer momento, sobre notas de actualidad y prospectiva sobre los debates que hacia dentro de
la universidad se dan sobre la extensién y que incluye, entre otros aspectos, la interrelacién con la ensefanza y
la investigacion.

2. Referencias histdricas

Sobre este apartado presento algunos datos histéricos, de una extensa lista, que me parecen fueron dando
apertura, sefiales contundentes, para una presencia mds visible y demandante sobre el pensar y accionar de la
extension en las Universidades Publicas.

2.1. Una primera referencia fue la creacién y constitucién en 1985 del CIN, el Consejo Interuniversitario
Nacional. ;Por qué esta instancia? En pleno proceso de normalizacién de las UUNN a la fecha de 1984
-gobierno del Dr. Radl Ricardo Alfonsin- era necesario contar con una instancia que reuniera a las
conducciones de las UUNN vy se fuera constituyendo un espacio de acuerdos y didlogos compartidos sobre la
Universidad Puablica.

Lo precisan Suasnabar y Lazzaro Jam (2022), en referencia a Erreguerena (2020):

Para 1986 las universidades habfan conformado un heterogéneo conglomerado de veintiséis instituciones publicas y
veintiuna de instituciones privadas que ponfa en primer plano la necesidad de coordinacién y nuevos mecanismos de
gobierno, los cuales a su vez generaban tensiones con la fuerte apuesta a la autorregulacién institucional contenida en la
propuesta normalizadora. En este sentido, la creacién del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) por Decreto
Presidencial 246 en diciembre de 1985 constituye un punto de inflexién en las formas de vinculacién Estado-universidad
que, si bien tiene antecedentes en las décadas del sesenta, esta nueva versién expresa claramente la voluntad del gobierno de
construir una representacién organica de las universidades para la coordinacién de acciones con los distintos niveles y
jurisdicciones como también las relaciones con los érganos publicos y privados. De tal manera, la normativa establece
funciones para el nuevo organismo, pero marca la adhesion de las instituciones y la necesidad de elaborar su propio estatuto
de funcionamiento (p. 191).

Si bien en ese momento la Extensién Universitaria no estaba en la agenda inmediata, obviamente habia
temas mds prioritarios propios de la confrontacién con lo que habia dejado la dictadura en las UUNN. Ese
espacio del CIN, y reconociendo la complejidad de la gestién universitaria, seria el escenario donde se irfan
abriendo temas relevantes vy, asi, llegarian a tratarse cuestiones inherentes a la Extensién Universitaria. En esa
secuencia de tratamientos de la variedad de temas que el CIN aborda y define a través de los Acuerdos del
CIN, se puede destacar el impulso a la conformacién de Redes interuniversitarias, entre ellas, en el afio 2008 se
crea la REXUNI - Red Nacional de Extensién Universitaria de las UUNN.

2.2. Con bastante anterioridad, en 1995 se promulga la controvertida Ley de Educacién Superior 24.521.
Una ley que aun estd vigente y habiendo contado con momentos de debate hacia un nuevo marco normativo

67



GABRIEL ASPRELLA

todo sigue sin concretarse. Esta Ley es muy escueta en la referencia a la Extensién Universitaria. Solamente
hace mencién del término en tres articulos y sin mayor explicitacién y desde una concepcién excluyente de la
extensidn universitaria como servicio a la comunidad.

2.3. Anteriormente al afio 2008, las referencias a tener en cuenta sobre Extensién Universitaria se reflejan en
cémo los Estatutos de las nuevas Universidades, en particular las llamadas del Conurbano, definian el sentido
de la extension. Asi, algunas de estas nuevas Universidades establecen de manera muy explicita los alcances de
esta funcién. A su vez, se presenta una ampliacion del concepto de extension, incorporando otras expresiones
como “servicios a la comunidad” que ya estaba en la Ley de Educacién Superior, “asistencia y ayuda a la
comunidad”, “comunicacién y transferencia a la comunidad”, “vinculacién con la comunidad”, “cooperacién y
servicio publico de la Universidad”, entre otras equivalentes.

Un caso que se distingue es el de la Universidad Nacional de Mar del Plata, aunque su creacién data de 1975
y con larga trayectoria en extension, especifica como funcién promover el vinculo Universidad y Sociedad,
pero agrega, eso lo hace interesante, a través de acciones interdisciplinarias.

2.4. Se podria decir que avanzados los afios 2000 han sido tiempos de impulso de la Extensiéon Universitaria
desde diferentes frentes. Dos datos entre otros siempre significativos que reflejan esa voluntad politica
institucional son las modificaciones de los Estatutos de la Universidad Nacional de La Plata en el 2008 y de la
Universidad Nacional del Litoral en 2012, otorgando un lugar relevante y equivalente a la ensefanza y la
investigacién en su texto estatutario y una clara definicién de la finalidad y encuadre de la extensién.

Preidmbulo del Estatuto de la Universidad Nacional de La Plata:

La tercera, debatida y consensuada con el conjunto de la comunidad, perseguira contribuir a la bisqueda de respuestas a
y ) gu q

problemas sociales, fundamentalmente de aquellos sectores mds vulnerables por no tener sus derechos esenciales

garantizados. La Extensién Universitaria serd el principal medio de la Universidad Nacional de La Plata para lograr su

funcién social, contribuyendo al tratamiento de los problemas que afectan al bienestar de la comunidad, la reconstruccién

del tejido social, el desarrollo econdmico sustentable y el fortalecimiento de la identidad culcural (UNLP, 2008, p. 2).

Estatuto de la Universidad Nacional del Litoral:

Articulo 82°: La Extensiéon Universitaria representa el compromiso de la Universidad Nacional del Litoral para con el
medio social, productivo y cultural del cual se nutre y forma parte, y se materializa a través de politicas ¢ instrumentos de
gestioén, asi como de una profunda integracién con la ensefianza y la investigacién y desarrollo, a los fines de posibilitar la
generacion, transmision, transferencia, intercambio, circulacién y apropiacion social de conocimientos.

Articulo 83° La universidad interacttia con el Estado y la Sociedad de los cuales forma parte mediante la Extension,
promoviendo a través de programas, proyectos y acciones sociales y culturales aportes significativos respecto de la
identificacion, desarrollo y fortalecimiento de politicas publicas para la inclusion y cohesién social, el desarrollo
sustentable, el ejercicio pleno de la ciudadania y de los derechos humanos, el crecimiento artistico y cultural tendiendo a la
mejora de la calidad de vida y de manera especial de los sectores excluidos de la poblacién (UNL, 2012, p. 41).

2.5. En este marco se empieza a consolidar, en primer término, en lo prescriptivo, y partiendo de las
Universidades nuevas de la década de los 90, la incorporacién de los Consejos Sociales. Ambitos de
convergencia para la cooperacién y el trabajo entre la Universidad y los sectores comunitarios, sociales,
sindicales, productivos locales, entre otros. El caso de la Universidad Nacional de General Sarmiento que lo
expone en sus Estatutos.

Articulo 69°: El Consejo Social es un espacio integrado por organizaciones sociales, gremiales, mutuales, cooperativas y por
redes de organizaciones del territorio de referencia de la Universidad. Su propdsito es promover el didlogo, la cooperacién y
la comunicacién entre organizaciones de la sociedad y drganos de la Universidad, y promover la mejor articulacion y el
despliegue conjunto de las actividades de investigacién, formacién, promocion del desarrollo tecnoldgico y social y la

promocién culeural (UNGS, 2017, p. 34).
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2.6. Desde la Rexuni se elabora el Plan Estratégico 2011-2015 de Extensién Universitaria para todas las
UUNN vy, al mismo tiempo, en el 2010 se implementa la politica promovida desde el CIN como Acuerdo
Plenario, el Programa de Fortalecimiento de la Extensién Universitaria, que consistié en talleres de
capacitaciéon. En ese mismo periodo se realiza una nueva versién del Banco de Evaluadores de Proyectos de

Extensién a nivel Nacionall.

2.7. Proyectos de Extensién de las Universidades y Convocatoria de Proyectos de Voluntariado desde la
Secretarfa de Politicas Universitarias (SPU) en el afio 2006. En el marco de las politicas de responsabilidad
social universitaria y con financiamiento especifico de la SPU se implementa en las universidades publicas el
Programa de Voluntariado Universitario a través de convocatorias de proyectos.

La SPU contintia con otros tipos de convocatorias financiando Proyectos de Extensiéon de manera regular
hasta el ano 2015 /2016, y hasta la fecha de manera mas intermitente.

Estas convocatorias con una alta adhesién de los equipos de la UUNN significaron un impulso muy
importante a muchas intervenciones de las Universidades en un gran dngulo de temas que estaban atn
distanciados del accionar universitario con la comunidad. Lo esencial de este perfil de proyectos de
voluntariado ha sido la participacién constante y creciente del sector estudiantil y de proyectos
interrelacionando campos disciplinares.

2.8. Los eventos académicos sobre Extensiéon Universitaria a nivel nacional y regional vienen conformando
un espacio de crecimiento tedrico-conceptual y sobre la prictica de la extensién. Se iniciaron con el Primer
Congreso Nacional de Extension Universitaria en el ano 1997 en la Universidad Nacional de Cuyo. El
segundo Congreso llevé un tiempo en realizarse, recién se retoma en 2006 en la Universidad Nacional de Mar
del Plata y a partir de ahi cada dos afios se realiza el Congreso periédicamente. La UNICEN fue sede del IX
Congreso en el ano 2021. El X Congreso se organizé en la Universidad Nacional de La Pampa en marzo de
2023. También se han ido desarrollando las Jornadas de Extensién tanto nacionales como regionales. Estos
espacios ponen en evidencia una constante produccion intelectual y analisis de esta funcién que han permitido
ir construyendo un cuerpo, hoy, muy sélido de ideas, significaciones y experiencias que han aportado tambié¢n
al debate de la ensenanza y la investigacién en la Universidad. Como nota puntual ya se han producido varias
tesis doctorales con algtin recorte respectivo a la Extensién Universitaria al igual que el incremento llamativo
de publicaciones derivadas del tema y proyectos de extension.

Otros espacios organizados, como la Asociacién de Universidades del Grupo Montevideo, también vienen
realizando eventos regionales sobre extensién, desde el ano 2013 con su Primer Congreso, recientemente
acaban de realizar el VII Congreso en Mar del Plata. En el contexto del Mercosur también se han realizado las
Jornadas de Extension en un trabajo conjunto con universidades de Brasil.

2.9. Hay dos intervenciones de ampliacién de la Extensiéon Universitaria: las Escuelas Universitarias de
Formacién Profesional, ya instaladas en la mayoria de las UUNN vy la creacién de los Centros de Extension que
varias Universidades ya vienen implementando en su comunidad local. Las Escuelas de Formacién Profesional
estan creciendo con sus propuestas de oficios y perfiles profesionales con ciclos de formacién de corta
duracion. Los Centros concentran una variedad de actividades en el campo de la salud, la educacién, la cultura,
la prevencidn, el trabajo, la asistencia juridica entre otras acciones. Podriamos definir con cierta analogia que
los Centros de Extensién son a la politica de extensién como los Centros de Investigacién a la politica de
investigacion.

2.10. Uno de los aspectos que no se puede omitir corresponde al financiamiento de este rubro. En el periodo
a partir del ano 2006 se inicia un apoyo constante por parte de la SPU a la extensién, inicidndose con
convocatorias de proyectos financiados. La demanda de las Universidades y de la Rexuni desde su creacién
postulaban poder contar en el presupuesto de la SPU con un item propio. Ese requerimiento finalmente quedé
consolidado en el ano 2020 a través del Fondo de Fortalecimiento de la Extensiéon que hasta el momento
venian recibiendo cada afio las UUNN.
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En este relato de lo histérico nos quedan pendientes algunas cuestiones de los términos y acciones de la
Universidad que en algiin momento se vincularon con la extension, pero hoy tienen una delimitacién mads
precisa, como es la practica de la Transferencia y oferta de servicios a terceros y la de Vinculacién Tecnoldgica.

3. Aportes que viene realizando la extension a la democratizacion

La misién de la universidad publica tal como se la conoce desde el reinicio democritico estd mutando y con
ese cambio se fue iniciando una interpelacion al proceso pedagdgico en si que cumple la universidad como
entidad formadora (Krotsch, 1993, 2001; Pérez Lindo, 1985; Fernindez Lamarra, 2003).

Las funciones de la universidad publica conocidas como ensefianza, investigacién y extensién han tenido,
sobre todo las dos primeras, su tiempo de manifestacién e instalacién institucional y académica acompanada de
la respectiva produccion intelectual. Para la ensefianza hoy nos encontramos con una fuente casi innumerable
de materiales disponibles en las bibliotecas, en los espacios de citedras como en los sitios de redes
interuniversitarias, por mencionar algunas instancias. En el caso de la investigacién, con una acentuacion
siempre creciente y de manera sistematizada mantiene su esplendor, tan inherente a la metodologia y
problematizacién de los objetos de estudio como a los vectores en relacién a la produccién de conocimiento y
la continua expansién e implementacién consolidada de la investigacién en todos los campos y niveles.

Para la extension, en cambio, ha sido un trayecto de vida con intermitencias y ciertas invisibilidades, en
primer lugar, en relacion a la escasa validacién y reconocimiento que la comunidad universitaria hiciese de esta
funciény, en segundo lugar, la irregularidad de las practicas extensionistas propiamente dichas como la falta de
sistematizacién de esas intervenciones y la propia produccién intelectual y acciones investigativas sobre la
extensién universitaria. El escenario a la fecha muestra nuevas realidades para esta funcién. Por un lado, se
debate si su enunciacién resulta la méds adecuada en relacién a la concepcion que se sostiene sobre el papel y la
misién de la Universidad en la sociedad actual. Al mismo tiempo somos participes de un impulso sustantivo y
estructural sobre cémo la extensién se configura y resignifica como parte vertebral, no solo para la propia
experiencia universitaria sino para la interrelacién de précticas y conocimientos cada vez mds categéricos y
excluyente entre comunidad y Universidad publica.

La Extensién Universitaria, como ensayo, se puede interpretar como el lado sensible de la Universidad,
obviamente no por una cuestién emotiva sino por contraposicion al sentido de que histéricamente el modelo
de ensenanza estuvo definido 4 priori del proceso efectivo de formacion. La extensioén viene a tocar la puerta de
la Universidad, interpela a abrir y mirar y constatar el requerimiento que la Universidad debe ampliar sus
vinculaciones. Por eso el ensayo sobre sensibilidad, que significa capacidad de atravesamiento de los poros a fin
de que pueda llegar a ser suficientemente perceptible para la Universidad la realidad externa como realidad
problemitica, como tension para los procesos de formacién y demanda tanto para la investigaciéon como para la
produccién de conocimiento pertinente y relevante para la sociedad. Lo afirma categéricamente Krotsch (en
Krotsch et al., 2024)

El desempleo estructural, la marginacién social y la barbarizacién creciente de la vida politica y ciudadana nos obligan a
construir una voz que apunte a promover una mayor reflexividad social. Al mismo tiempo, la cuestioén social no podrd ser
abordada como una cuestién de mero extensionismo. La problematica del trabajo, de la salud, la educacién, la vivienda, la
fragmentacion social y el deterioro del medio ambiente debe constituirse en problemdtica central del curriculum y de los
programas de investigacion, como parte fundamental del desarrollo cientifico y el desarrollo tecnoldgico de la nueva
universidad.(...) La cuestién serfa més bien procurar incrementar su capacidad de retraducir, de incorporar las dindmicas
légicas de lo social, lo politico o lo econdmico a las légicas del espacio académico, para transformarse en energfa propia y en
compromiso con la marcha de la sociedad y sus contradicciones. Esta capacidad de traduccién, de relectura y
transformacion estd en la base de la autonomia y es el fundamento de una ética que no puede ser corrompida por otras
légicas, que como las de la fe o el lucro suponen universos de valores distintos. Esta es una de las discusiones mds urgentes
que debemos llevar adelante los universitarios (pp. 704-706).
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Hoy resulta inevitable preguntarnos ;qué ensena, qué se aprende de la extension en el ciclo de formacién de
una carrera universitaria?

A su vez la extensién nos viene ofreciendo nuevos dngulos de lectura de la realidad como insumo relevante
para el disefio de las propuestas curriculares. Y sin duda nuevos recortes que permiten advertir otros objetos de
estudio para investigar.

La extension contribuye a poner cimientos en ese “estar” situacional en el territorio. Es posible entender la
extensiéon como una forma particular y deliberada de comunicacién de la Universidad con su entorno, con su
contexto exterior. Una comunicacion que se caracteriza por ir hacia “lo otro”, como espacios de mediacion
entendido como “dotacién de significado” al que realizan sujetos activos reinterpretando y reelaborando
saberes que pasan a constituir su subjetividad. Estas categorias auspiciosas se han venido instalando en las
tltimas dos décadas en el debate universitario regional como una forma de especificar que junto a la realidad
formal que atafie a la ensefianza hay otros territorios que pugnan por estar presentes en un ejercicio de fuerte
interrelacién, tanto hacia adentro del proceso formativo que las Universidades ofrecen como de las mismas
politicas de investigacién y produccién de conocimientos.

Este trayecto que se transita es pausado pero continuo. Sin interrupciones.

Por eso nos resulta muy propicio un tiempo de dedicacién al andlisis y debate también de cémo se encamina
este escenario de la vida universitaria donde la extensién genera y demanda més protagonismo.

Los cuarenta afios de democracia han sido un tiempo germinal que dio origen a estas nuevas configuraciones
de las formas y dindmica de una Universidaden proceso de transformacién y nuevas adecuaciones histéricas.

De manera metaférica y simbolica la extension la figuro como la vereda de la Universidady significa que lo
que sucede en la "vereda" repercute y se expresa dentro de la Universidad. La extensién no busca solo que la
vereda ingrese a la Universidad, sino que se vayan aproximando a que la vereda y la universidadpuedan
converger, sin umbrales que haya que atravesar u obstaculicen el didlogo. Vereda significa otros saberes, otras
précticas, otras interpelaciones a las interpretaciones dominantes y a menudo academicistas de la universidad,
otras realidades y otras demandas. La vereda no es una mirada roméntica de la extension. Para llegar al aula hay
que pasar por la vereda.

Del tipico y difundido “hacer extensién” se fue pasando a “pensar dialécticamente” la extension. Asi, se viene
generando un movimiento expansivo en la dindmica progresiva universitaria y algo muy particular y llamativo
es como se ve ahora: el registro que opera en la comunidad sobre la universidad publica se ha potenciado, se la
ha descubierto y reconocido en otras facetas que estaban latentes en el accionar social de la Universidad.

A partir de este punto quiero senalar aquellas notas distintivas que, aunque no de manera excluyente, la
prictica y el pensar la Extensién Universitaria generé como aporte al proceso de democratizacién nacional en
términos de conciencia histérica.

Reitero que no ha sido un aporte exclusivo de la extensién, pero ha resultado muy significativo cémo la
extension entramandose con las realidades comunitarias y territoriales permitié que esas realidades estuvieran
presentes y visibilizadas en la Universidad. En algunos casos, porque empezaron a influenciar en el proceso
formativo y pedagdgico; en otros casos, porque se transformaron en temas de investigacién, todo desde un
contexto de participacién docente, estudiantil y no docente.

Pero sustancialmente las intervenciones desde la Extensién Universitaria permitieron fortalecer la funcién
de la universidad en lo que respecta a su responsabilidad histdrica, social y politica. Ya no se trata de incorporar
temas a un plan de estudios sino de ejercitar un entramado comun entre ambas realidades. Por un lado, los
intereses, los saberes, las dificultades de una comunidad vy, por el otro, la trama, la dindmica y el sentido que
tiene una universidad publica nacional en el contexto argentino.

No se trata de que se ha descubierto algo novedoso y desconocido o haya sido una accién unidireccional de
algunos, no, simplemente es haber observado cémo se fue dando el proceso histérico en un contexto de
creciente democratizacién. Porque democratizar significa habilitar y la extensién aproveché y asumié esa
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habilitacién. Incluso no son hechos aislados del escenario argentino, estas notas son concomitantes con todo
un movimiento de la Extensiéon Universitaria en Sudamérica y el Caribe.

Lo que se ha hecho ha sido habilitar el reconocimiento de situaciones problematicas de realidades que en la
mirada mas convencional del ejercicio curricular de la universidad podian no estar reconocidas con suficiente
intensidad.

Como dato ilustrativo queda reflejado en el surgimiento, desde hace ya por lo menos 10 anos, de muchas
formaciones cortas a través de la figura de diplomaturas y de cursos similares a la conocida como Formacién
Profesional. Muchas de estas acciones son respuesta a demandas de la comunidad.

Se hace necesario destacar el criterio de interdisciplinariedad como avance en la democratizacion.
Interdisciplinariedad significa superar los nichos estancos de las disciplinas, esos nichos que suelen estar
cerrados e impiden el didlogo efectivo de los campos disciplinares en los procesos de formacién. Por lo tanto, lo
interdisciplinario también es una nota distintiva de ampliacién y desafio hacia nuevos horizontes para la
democratizacion en la Universidady desde donde la extension también contribuye.

A través de este recorrido histérico y conceptual llegamos a caracterizar algunos de los aportes que se pueden
explicar en cierta manera como contraste a la mirada més convencional y clasica que la formacién universitaria
ha venido sosteniendo en su estructuracién.

Aqui hay una serie de factores que se comparan entre lo histéricamente instalado de la universidad y lo que
pudo haber incidido y permitido visibilizar la Extensién Universitaria en estos tiempos de democratizacion.
Aspectos y condiciones que se encuentran de manera corriente en los proyectos y actividades de extension.

En el modelo clésico se opera un reconocimiento acentuado en lo individual, por contraste la extensién hizo
miés presente el reconocimiento del sujeto colectivo, ayudé a instalar lo colectivo como fendémeno. De un
individuo receptivo se avanza a un sujeto activo y protagonista. De la inmediatez del individuo solitario se
procura contrarrestar con la reconstruccién del lazo y la cohesién social.

Del aula fisica estricta pasamos a un concepto de aula ampliada, social, cultural e historicamente situada.
Frente a la conocida y supuesta neutralidad aséptica se evidencia la necesidad de un planteo en perspectiva ética
y de compromiso social del papel de la Universidad Publica.

De la prictica de la transmisién y aplicacién se intenta pasar a una practica de problematizacién situacional,
de didlogo y accién intersubjetiva. No se trata de “hacer” para que otros cambien, no es explicar algo, sino de
construir en conjunto desde la heterogeneidad y desde una mirada integral. Del conocimiento oficial
estructurado y preconcebido, poder permitirse otras hipétesis y construir desde el reconocimiento de otros
saberes categdricos que reflejen la percepcion de la totalidad histérica y cultural, que son determinantes de la
vida social.

Ha quedado reducida la frontera institucional tradicional de las universidades, hoy la constatacién de lo
territorial y comunitario es presupuesto corriente en el conocimiento que produce la universidad.

Siguen existiendo y tratindose de alumnos y alumnas, pero es cada vez més presente que la condicién
esencial de quienes participan en la universidades la cualidad y condicién de ciudadanos y ciudadanas como
sujetos de derechos.

Estas son solo algunas de las categorias para analizar lo que podemos considerar como aportes de la extension
en este transitar de la democracia en las universidades.
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TablaN° 1

Categorfas de andlisis de conceptualizacion y pricticas universitarias.

Posiciones cldsicas Extension Universitaria
Reconocimiento acentuado en lo individual Reconocimiento del sujeto colectivo
Individuo receptivo Sujeto activo y protagonista

Inmediatez del individuo solitario Construccion del lazo y la cohesién social

Aula ampliada, social, cultural e

Aula fisica estricta o )
histéricamente situada

Neutralidad aséptica Perspectiva ética y de compromiso social

L o . Problematizacién situacional, de didlogo y
Transmision y aplicacién de contenidos . o
accion intersubjetiva

Conocimiento oficial estructurado y Reconocimiento de otros saberes y la

preconcebido percepeion de la totalidad

Fronteras institucionales Ampliaci(’)n alo territorial y comunitario

Alumnos y alumnas / docentes / vecinos Ciudadanos /as como sujetos de derechos
Elaboracién propia.

4. Prospectiva o desafios en curso de la Extension Universitaria

En este apartado incluimos algunos aportes en relacion a los nuevos escenarios que hoy transita la Extension
Universitaria.

4.1. Los aportes conceptuales en el campo de la Extensiéon Universitaria, tanto en el pais como en la region,
se han enriquecido significativamente, en especial en esta tltima década. A partir de la sistematizacién de las
intervenciones comunitarias, de los cambios en los marcos normativos, de la produccién académica como de la
propia investigacién de la funcién. Este proceso ha instalado el debate sobre la denominada “curricularizacién
de la extensién universitaria”. Una intencién clara de avanzar en penetrar la membrana del curriculum
universitario historicamente resistente a incorporar aquello que no comulgue con la constante regularidad de
las disciplinas y el perfil profesional.

El curriculum universitario estd en un debate recurrente, sin embargo, no son tan consecuentes los cambios
que se derivan de los nuevos planteos.

La dindmica institucional de las Universidades muestra una inercia que procura mantener sin mucho
sobresalto lo que las précticas curriculares han instalado histéricamente. Al menos resulta sumamente
laborioso para los espacios académicos poder modificar un curriculum, un plan de estudios o toda una carrera
integralmente. Los modelos curriculares universitarios imponen su matriz de relacién con el conocimiento,
con la forma de aprender y la interpretacién de la realidad social como el tipo de interaccién con la comunidad.

En la propuesta curricular mas frecuente subyace un modelo atomizado y de sumatoria de campos temdticos
y eso impide una posicién que favorezca la integracion e interrelacion de los contenidos y las demandas del
contexto social, politico, cultural, histérico y econémico.

En esta linea resulta muy orientador la posicién de Camilloni (2013):

El curriculo universitario, en tanto programa de formacidn, es la manifestacion de un proyecto pedagdgico asentado sobre
el principio de unidad. (...) lo que ocurre en la realidad de la ensefianza universitaria. En ella se advierte de manera
sostenida, en lugar de una manifestacién explicita del principio de unidad, un cardcter fragmentario y fragmentarista,
caracteristico del origen de su constitucién por adicién de selecciones de contenidos disciplinarios, cardcter que es apoyado
y profundizado por una organizacion de la labor académica que conspira contra todo principio de unidad en la formacién
de los estudiantes. (...) La universidad es el lugar de los disensos, no de las visiones o concepciones tinicas. En ella la critica,
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los contrastes, las discusiones y las oposiciones constituyen un andamiaje insustituible de la formacién de los estudiantes y

de sus docentes (pp. 12-13).

Lo curricular es una de las dreas de mayor relevancia tanto por lo intrinseco, como influencia de la
enseflanza, como por su proyeccién social, politica y cientifica. El curriculum es un instrumento de bien
publico y no lo podemos reducir a un recurso técnico o normativo exclusivamente, tiene un caricter ético,
politico y cultural. Proyectar un curriculum con un lazo efectivo con otros saberes “no oficiales” y con la
comunidad implica una remocién de los esquemas rigidos. En esto juega un papel la posicién que va
defendiendo la Extension.

Curricularizacién de la extensién se trata de aquellas formas y procedimientos que incorporen en la
curricula y en las trayectorias formativas de las carreras el reconocimiento de la participacién en acciones de
extension como parte del proceso pedagdgico. Esta expansion va sumando antecedentes y empieza a ser una
prictica con mayor frecuencia e interés en la esfera académica de las carreras. Consideramos esta instancia
como un primer avance en la integracién de la ensenanza y la extensiéon. Como linea de analisis no se agota en
esta instancia y nos lleva a preguntarnos: ¢Curricularizacién para que curriculum? Cuando decimos
curricularizacién de la extensioén estamos diciendo primero el curriculum después la extension.

El interrogante que se pretende abrir desde la extension frente al curriculum pretende ir més alla de la
“curricularizaciéon” conocida, esto implica traducir la “filosofia y pedagogia” de la extension en influenciar en el
origen de los disefios curriculares, interpelar en muchos casos el modelo profesionalista excluyente. Podemos
recurrir a la expresién “extensionalizacién del curriculum” para intentar orientar los aportes en esta direcciéon y
plantear cuatro lineas iniciales.

Una primera se direcciona a una propuesta curricular que se piense y se gestione desde un enfoque
interdisciplinario. La realidad como destino de la formacién profesional es una realidad integrada, principio de
unidad y la interdisciplinariedad es el soporte académico para el disefio de un curriculum con pertinencia
social. Una segunda linea refiere a la “justicia curricular”. El curriculum manifiesta posiciones hegemoénicas,
puede incluir o excluir determinados contenidos, pricticas e interpretaciones. Es necesario un curriculum en
didlogo e interaccién. Una tercera linea acentda sobre el tipo de aprendizaje, que sea de tipo experiencial y
significativo para superar la mera repeticién y la inerte distincién que viene de la ilustracién entre teoria y
préctica. La extension no es atedrica. Una cuarta linea, la resignificacién de las intervenciones y producciones
estudiantiles desde el registro de casos y problemas especificos.

Las propuestas de los disefios curriculares se deben constituir en la instancia preferencial e ineludible de
coexistencia y sintesis, de manera orginica, de los contenidos y capacidades implicados en la docencia, la
investigacién y la extensién que se desarrollan en cada disciplina o en cada espacio interdisciplinario. De esta
manera se puede contribuir a reducir las atomizaciones de contenidos y pricticas en las carreras universitarias
como la carencia de confluencias y articulaciones tedricas — metodolégicas de dichas funciones en el proceso de
formacion.

4.2. La posicién interdisciplinaria en la produccién de conocimiento y la intervencién. Ya hemos
mencionado en varios pasajes la necesidad de un planteo académico que se construya desde un enfoque
interdisciplinario. Hay muchos fundamentos, la cuestién de fondo es la voluntad politica y académica de dar
un paso sostenido en esta nueva condicidon. Las experiencias de la extensién se vienen sosteniendo en este
enfoque y resultan un antecedente alentador para transferir a otras dreas de la vida académica.

4.3. La extensién como proceso pedagdgico y su metodologia. La extensiéon cumple una finalidad que es la de
producir una interpretacién sobre el acontecer del campo donde se interviene. Plantearse la forma de conocer
la realidad y sus recursos metodoldgicos resulta inexorable a toda practica social y politica. Las funciones
universitarias de la ensenanza y la investigacion estdn sostenidas en posiciones epistemoldgicas y sus encuadres
metodoldgicos consecuentes. En el caso de la extensién le corresponde también un planteo epistemolégico, por
un lado, de cémo acceder al conocimiento de la realidad social e histérica en tanto objeto de intervencién
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como de la perspectiva metodoldgica sobre la estructuracién de la forma de pensar, actuar y sistematizar sus
pricticas y modelos. Unas primeras aproximaciones en esta direccién pueden quedar expuestas en los
siguientes cinco criterios: didlogo critico, pensamiento dialéctico, trama situacional, politizacién de la accién y
procesos formativos de caricter emancipatorio.

La Extensién Universitaria no es un “factor auxiliar” de la ensefianza o una préctica paralela, en si misma es
un ciclo de formacién y, por lo tanto, de exigencia compatible con el proceso de ensenanza y aprendizaje en los
estudios universitarios. Asumir este enfoque exige reconocer que los contenidos y capacidades que se operan en
las intervenciones de la extensién universitaria requieren una activa interrelacién con la ensefianza
convencional del aula. Las précticas de la extension son espacios de aprendizaje sistematizados de la formacién
universitaria.

La préctica de la extensién no es una ayuda asistencial, implica una interaccién pedagdgica que genera
influencia, pone en didlogo determinados saberes y construye sentidos que concluyen en juicios y valoraciones
de quienes se ven involucrados en la propuesta.

El debate desde lo metodolédgico en extension requiere una toma de posicién inicial de cardcter epistémico
sobre como se define el objeto de conocimiento de la intervencion y del disefio de la préctica.

La extensién como situacion préctica de intervencién transmite un método de accién sobre la realidad. No
se trata de ensefiar, tampoco de relevar informacién.

Habra que pensar mas cercano a los modelos que histéricamente se han descrito como investigacién accién
o participante. Las acciones de extensién deben producir conocimiento. También generan influencias que
pueden derivar en situaciones de aprendizaje de quienes participan de esa instancia y al mismo tiempo da a
entender una vision de cdmo conocer y actuar sobre la realidad.

Una de las tareas en continuo de las practicas de extension refiere a la conceptualizacidn, sistematizacion y
categorizacién interpretadas en un mismo momento, de este modo podemos ensayar un enfoque de una
metodologia concomitante.

4.4. La relacién de integracién entre docencia, investigacion y extension. Las funciones universitarias estdn
insertas en las trayectorias politicas de la institucién por sobre una resolucién individual. Aqui se hace mencién
al factor de pertinencia social institucional universitaria.

La interrelacion de las tres funciones debe estar pensada desde la pertinencia social universitaria que como
ejercicio depende tanto de la conciencia de los individuos y de la experiencia colectiva, de cémo se asimila y
afronta la accién formadora de la Universidad y sus correlatos con la investigacién y la extension.

Los desafios hacia nuevos dngulos de interés en esta tarea de integracién se pueden plantear en procesos de:

o Andlisis de las intervenciones académicas
e Constituir objetivaciones de esas practicas
e Involucrar las significaciones simbdlicas de la cultura institucional
4.5. A titulo informativo solo mencionar algunas dreas en la que la Extensiéon Universitaria a nivel nacional
viene teniendo intervencién a través de Programas, proyectos o acciones implementadas en cada institucién:

® Inclusion social y educativa

e Ciudadania

e Economia social, solidaria y popular

e Contextos de encierro

e Desarrollo Territorial

¢ Organizaciones Sociales

e Interculturalidad y pueblos originarios

e Diversidad y perspectiva de género

e Pricticas Comunitarias // Practicas solidarias
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e Derechos Humanos

e Infanciay familia

e Personas Mayores

e Cultura, promocién, Centros Culturales, Museos
¢ Juventud

e Salud

e Escuela Secundaria

* Medio Ambiente //Agroecologia

e Educacién Popular

* Migracion

® Produccién. Emprendimientos

e Alfabetizacion cientifico tecnoldgica
e Nutricidén

e Prevencion del riesgo

® Mujeres campesinas

e Turismo sostenible

e Deportes y comunidad

e Comunicacién

e Prevencién de adicciones

e Trabajo y empleo

5. A modo de cierre

La Extensién Universitaria para estos tiempos conlleva e implica una nueva socializacién académica y
ciudadana. Académica por la insercién institucional de quienes estamos involucrados/as en la vida
universitaria y nos percatamos que las fronteras reconocidas hasta hoy se van desdibujando y se hacen mas
visibles otras realidades con las cuales nos toca interaccionar y adecuarnos y cambiar. Los procesos formativos
que histéricamente ofrece la universidad requieren ser revisados desde otras categorias. Ciudadana porque la
apertura comunitaria que la extension instala va construyendo una nueva conceptualizacién, un nuevo sentido
sobre la Universidad Publica, su misidn, su espacio y su funcién y es percibida e incluso demandada por los
sectores comunitarios.

La extensién viene abriendo el camino de resignificacion de la presencia de la Universidad publica en la
comunidad, convoca a nuevas lecturas, interpretaciones y practicas académicas y sociales.

En sintesis, lo actual, aunque no necesariamente novedoso, de la Extensiéon Universitaria es que permite
redefinir la Universidad “para todos/todas” y hacia un horizonte més relevante en su papel en la sociedad y
ejerce una accion de politizacion en perspectiva de derechos, inclusién y realidad. A medida que disminuye el
histérico modelo homogeneizador de la funcién y formacién universitaria la ciudadania construye otra
percepcion sobre el protagonismo de la Universidad en la vida publica y esa situacién opera como influencia
para un modelo politico ciudadano més inclusivo e integrador.
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Resumen

Este articulo constituye un ensayo de interpretacion sobre la convergencia y divergencia entre las politicas universitarias y de ciencia y
tecnologfa en la Argentina de las tltimas dos décadas hasta la actualidad. El trabajo se inicia con una breve descripcion de la
investigacion cientifica en la universidad como parte del conglomerado mas amplio del sistema cientifico y tecnoldgico del pais.
Luego recorta dos grandes dimensiones de andlisis, por un lado, las tendencias de cambio estructurales en cada uno de los sectores
(expansion, estructuras, financiamiento) y, por otro lado, en las orientaciones de politica (discursos, instrumentos, gobierno). El
trabajo identifica cuatro momentos: el primero desde la década de 2000 hasta 2015. El segundo corresponde al gobierno de Mauricio
Macri (2016-2019). El tercero inicia con la emergencia sanitaria y la gestién de Alberto Ferndndez (2019-2023) y el cuarto momento
inicia con la llegada al gobierno de Javier Milei en diciembre de 2023.

Palabras clave: politicas universitarias, politicas de ciencia y tecnologia, pandemia COVID-19, Milei, Argentina.

Abstract

This article constitutes an interpretative essay on the convergence and divergence between university and science and technology
policies in Argentina from the last two decades to the present. The work begins with a brief description of scientific research at the
university as part of the broader conglomerate of the country's scientific and technological system. It then outlines two major
dimensions of analysis: on the one hand, the structural change trends in each of the sectors (expansion, structures, financing) and, on
the other, the policy orientations (discourses, instruments, governance). The work identifies four moments: the first from the 2000s
to 2015. The second corresponds to the Mauricio Macri administration (2016-2019). The third begins with the health emergency
and Alberto Ferndndez's administration (2019-2023); and the fourth moment begins with the arrival of Javier Milei to the
government on December 2023.

Keywords: university policies, science and technology policies, COVID 19 pandemic, Milei, Argentina.
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Introduccién

Los tltimos 17 meses de gobierno de Javier Milei estan haciendo retroceder aceleradamente los avances
conseguidos por el sistema universitario (SU) y el de ciencia y tecnologia (SCyT) desde el retorno a la
democracia. Asi los sucesivos recortes del presupuesto especifico para la investigacién cientifica en mayo de
2025 (cuando escribimos este articulo) lo retrotrajeron a niveles de la crisis de 2002 y solo entre 2023-2025,
siguiendo la evolucién de la funcién CyT, se redujo en un 48 %. La principal consecuencia de este brutal ajuste
se manifiesta, por un lado, en la caida del poder adquisitivo de los sueldos del personal de CyT que, tomando
como base noviembre 2023, representa para los docentes universitarios una pérdida del 28 %, mientras que
para los investigadores y becarios de CONICET (Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Tecnoldgicas) caen un 34,7 %. Y, por otro lado, este deterioro de las condiciones laborales se refleja en la
pérdida de empleo de mas de 4.000 agentes del sistema cientifico, en algunos casos como consecuencia del
cierre de dreas y programas y, en otros, los mds jévenes renuncian buscando nuevas oportunidades en el
exterior. Como senala el Centro Iberoamericano de Investigaciéon en Ciencia, Tecnologia e Innovacién
(CIICTI), de donde tomamos estos datos, “se trata de una caida sin antecedentes en la historia de la politica
econémica de la ciencia nacional (Informe CIICTT, 2025).

Con todo, la magnitud de este retroceso no puede y no debe obturar el anélisis sobre la experiencia pasada
porque el balance de los aciertos y limitaciones constituye la materia prima para pensar e imaginar las
estrategias de reconstruccién. En esa direccion, este articulo recupera con minimas modificaciones el articulo
publicado en conjunto con la Dra. Mariana Versino, especialista en politicas de ciencia y tecnologia en la

Revista de la UDUAL! en 2021. Dicho trabajo es un ensayo de interpretacion que, por un lado, analiza en
paralelo las politicas universitarias y de ciencia y tecnologia en la Argentina de las tultimas dos décadas hasta la

irrupcién de la pandemia del COVID 19. Y, por otro, describe y caracteriza de manera tentativa las distintas
respuestas y acciones desarrolladas por las universidades nacionales y los organismos estatales de CyT frente a
la emergencia sanitaria. Continuando esa misma clave de lectura se analiza con menor profundidad los tltimos
anos de 2021 2 2025.

Hecha estas aclaraciones, el trabajo se inicia con una breve descripcién de la investigacién cientifica en la
universidad como parte del conglomerado mas amplio del sistema cientifico y tecnoldgico del pais. Luego el
trabajo recorta dos grandes dimensiones de andlisis: por un lado, las tendencias de cambio estructurales en cada
uno de los sectores (expansién, estructuras, financiamiento) y, por otro lado, las orientaciones de politica
(discursos, instrumentos, gobierno). Dentro del periodo a analizar se identifican cuatro momentos en el
desarrollo de estas politicas: el primero desde comienzos de la década de 2000 hasta 2015 que puede
caracterizarse en el caso de CyT por la creacién del MINCyT (Ministerio de Ciencia y Tecnologfa) y una
mayor cohesion de las politicas y crecimiento de los recursos volcados al sector, y en las politicas universitarias
por la expansién institucional y una mayor preocupacién por la inclusion. El segundo momento corresponde al
gobierno de Mauricio Macri (2016-2019) que puede ser caracterizado como un interregno neoliberal de
desactivacion de la mayor parte de las politicas anteriores que en CyT se manifiesta simbdlicamente en la
degradacién del Ministerio a Secretaria y en las Politicas Universitarias por el recorte presupuestario y la
eliminacién de programas. El tercer momento iniciado con la emergencia sanitaria y la gestiéon de Alberto
Fernandez y el cuarto momento que se inicia con la llegada al gobierno de Javier Milei. Hacia el final se
presenta a modo de cierre una breve sintesis de los periodos y unas reflexiones sobre la coyuntura actual que
continda el inicio de la introduccion.
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Breve descripcion de la insercion de las actividades de investigacion en el sistema
universitario y el sistema de CyT

La investigacion cientifica en la universidad delimita una de las funciones de esta institucién cuya
centralidad emerge como un rasgo caracteristico de la universidad moderna. En el caso de la universidad
argentina, si bien la ciencia estuvo presente muy tempranamente en los discursos y proyectos académicos, mds
bien crecié marginalmente frente al peso de las profesiones liberales. En las décadas del 1950y 1960 en paralelo
al proceso de modernizacién universitaria, que impulsaria la expansion de la dedicacién exclusiva con
funciones de investigacién, comienza a estructurarse las bases de un sistema cientifico y tecnoldgico a partir de
la creacién del CONICET y organismos descentralizados como la CONEA (Comisién Nacional de Energfa
Atémica), el INTA (Instituto Nacional de Tecnologfa Agraria) y el INTI (Instituto Nacional de Tecnologia
Industrial), asi como también aparecen las actividades de I+D en el sector privado. A lo largo del tiempo, la
expansion de estos sectores fue configurando los rasgos actuales del SCyT donde coinciden, y a veces se
solapan, las politicas universitarias y las politicas de CyT.

Como vemos en la siguiente infografia, en 2017 el nimero total de investigadores y becarios ascendia a
83.190 de los cuales 44.153 estin en las Universidades Nacionales, 7.589 en Organismos de CyT, 5.475 en
Universidades Privadas, 942 en Entidades sin fines de lucro y 5.643 en Empresas. A su vez, los investigadores y
becarios del CONICET se insertan en estos sectores, aunque predominan en las Universidades Publicas donde
desarrollan actividades cientificas, 17.284 del total de 21.640.

Infografia 1.3. Investigadores y becarios de investigacion dedicados a investigacion
y desarrollo (I1+D) en Argentina, segin tipo de entidad. Ano 2017.

83.190 investigodores dedicados a 1+Dy;

CONICET
o o~y
Universidadespiblicas _ .=~~~ a
Total:61.437 -~ T~L Total: 21.640
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M\ Total:7.589
6.306
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Universidades privadas
Total:5.475

Y 4925
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Total: 5.643 ‘523,
/ Entidadessin fines de lucre

Total: 942

Fuente: I+D en universidades publicas afio 2017 informe sectorial de resultados del relevamiento de actividades de ciencia y
tecnologia

Ahora bien, si nos focalizamos en las Universidades Nacionales observamos que en 2017 el nimero de
docentes universitarios ascendia a 189.218 sobre los cuales descansan las distintas funciones de ensefanza
(grado y posgrado), extension, gestion e investigacion. Sin embargo, cuando analizamos la composicién de la
ejecucion presupuestaria, también para el mismo ano 2017, vemos que practicamente el 80 % de los recursos se
destina a salarios del personal docente y no docente como muestra el cuadro de abajo.
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Cuadro n°l. Ejecucién Presupuestaria de las Universidades Nacionales. Ao 2017

Totas o uentes
_ |

1. Personal 6400881094  903%  78%7m396  P%
2. Bienes de Consumo. 596271346 08% 1616621488 17%
3 ServiciosNo Personales  2296.512.963 47% 11017330495 1.7%
4. Bienes de Uso 642746580 09% 2569468203 7%
S, Transferencias 1.961.865.460 28% 3745593037 40%
Otros Incisos 6835614 05% C300530 06%
Total 0853062906  1000% 9435171993  1000%

Fuente: Doberti, Gabay y Levy (2020).

Asi, el peso de la cuestion salarial también se expresa en la escasez de recursos orientados para la
investigacién que, como también se puede apreciar en el cuadro siguiente, para 2021 solo el 0,8 % del
presupuesto de las Universidades Nacionales se orientaba a la investigacion.

Cuadro n° 2. Créditos del Tesoro Nacional, inicial y de cierre en miles de pesos, y su participacion porcentual por
funcion, segiin Universidad. Ano 2021

Crédito de Inicio
Universidad Total Salud Educacién y Cultura Ciencia y Técnica
. en miles de . en miles de
en miles de $ $ % en miles de $ % 3 %
Total
Universidades [232.167.993| 4.628.324 0,7% | 225.695.354 98% 1.844.316
Nacionales

Fuente: Anuario Estadisticas Universitarias 2022.

Esta breve descripcion de la insercién de la investigacion en la universidad nos permite delinear grosso modo
la contradictoria situacién donde las Universidades Publicas concentran el grueso de los RRHH
(investigadores y becarios) pero dedican pocos recursos a esta funcién porque la mayor proporcién estd
dedicado a los salarios. Asi, el financiamiento de las actividades cientificas depende en buena medida de las
politicas de CyT, aunque también segtin los perfodos la Secretarfa de Politicas Universitarias (SPU) ha
destinado programas y recursos para la investigacion universitaria. En lo que sigue intentaremos analizar el
derrotero de estas dos lineas de politica.

Las politicas universitarias y politicas de CyT (2003 a la actualidad)

A modo de hoja de ruta incluimos este cuadro comparativo de las politicas universitarias y de CyT segtn los
periodos antes sefialados y las principales acciones desarrolladas.
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Cuadro n° 3. Evolucién de las politicas universitarias y de CyT

Emergencia
Periodo sanitaria Periodo 2023-
Peri 2015-201
2003-2015 o BUSRIE pandemia de actualidad
COVID-19
Inercia de agenda
anterior / Ajuste
continuidad de presupuestario y La continuidad
LES Aumento del | desfinanciamiento de la ensenanzay
presupuesto universitario el vinculo :
, . , . L. Ajuste
Politicas de Retdrica centrada pedagégico con _
., . . ; presupuestario y
expansion en meritocracia 'y los estudiantes La .
o . . ., desfinanciamiento
. institucional emprendedurismo. | intervencién de .
Politicas . ., o universitario
. Programa Equiparacién entre | las universidades .,
Universitarias . L Persecucion
Incentivos instituciones en las tareas i .
L1 : . .. ideoldgico y
Programa de publicas y privadas sociosanitarias y deslesitimacion de
Mejoramiento de | (SNRA créditos) de colaboracién I n? ersidad
la Calidad Politica de con las i
(PROMEI, reorientacion de los | problematicas
PROS) Politicas recursos (auditar comunitarias.
de Becas (PNBU y | convenios)
PROGRESAR)
Creacidn del
MinCyT
Crecimiento del Afusce Las acciones de Ajuste
presupuesto , investigacion y presupuestario y
destinado al sector | Ero P ues‘tlarlo transferencia de desfinanciamiento
Degradacion del o
Becas Doctorales MinCyT a conocimientos delaCyT
CONICETy e Unidad Reduccién de Becas
, Secretaria de . .
aumento ingresoa | . oop Coronavirus y congelamiento de
Politicas de CIC Planificacién ) & covid-19 ingresos CIC No
L . ¢ Innovacion . ) . .,
Cienciay de mediano y largo Productiva (equipamiento ejecucion de fondos
Tecnologia plazo Nuevos o médico, kit de de FONCYT
Continuidad de las o
programas ) ) deteccidn, (BID/BIRF)
v » acciones existentes y »
orientados Jounas nuevas vacunas, etc.) Persecucién
(PICTO) iniliati s Convocatoria ideoldgicoy
(Fondos BID/ (orientz das al Extraordinaria deslegitimacion de
BIRF) La emprededurismo) Covid 19 de la CyT
inclusién social en P Agencia (CONICET)
las politicas de
CyT (PDTYS)

Fuente: Elaboracién propia.
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Las politicas universitarias (2003-2015)

Las politicas universitarias de los gobiernos kirchneristas delimitaron una nueva etapa para el sector que en
el marco de un giro neo-intervencionista estatal combiné, por un lado, la revitalizacién de los debates en torno
ala democratizacién y la generacion de innovaciones de politica y, por otro, cierta inercia de la agenda anterior,
hecho que se manifesté en la imposibilidad de modificar la Ley de Educacién Superior heredada de la década
de 1990 y limitaciones para generar una propuesta de reforma integral de las universidades (nueva agenda de
politica).

En una breve sintesis de la politica universitaria durante este periodo podemos senalar cuatro grandes lineas
de accién:

1) Aumento sostenido del presupuesto universitario.

El financiamiento del sector educativo crecié de manera sostenida superando el 1% de un PBI que se
expandia a elevadas tasas (Chiroleu, 2018a; 2018b). Ese incremento de los recursos constituyé el motor de
medidas como la recomposicién salarial de los docentes universitarios y preuniversitarios; la sancién de la Ley
26.508/9 de Jubilacion del 82% mévil, que alcanza al conjunto de los docentes universitarios; la continuidad

del Programa de Incentivos a los docentes investigadorf:s2 junto con una revisién normativa orientada a
mejorar su productividad. En el ano 2005, se promulgé la Ley de Financiamiento Educativo, con participaciéon
entre el gobierno nacional y los gobiernos provinciales, que elevé la inversion para el sector de educacion,

ciencia y tecnologfa a un piso no inferior al 6% del PBI (ubicdndose entre las cifras mds altas a nivel regional en

cuanto a inversion educativa)3.

2) Creacién de universidades como politicas de expansion del sistema.

Existe cierto consenso entre investigadores y especialistas en caracterizar este periodo como una “tercera ola”
de expansion del sistema universitario de gestién estatal (Suasnabar y Rovelli, 2012; Rinesi, 2015). Asi, la
creacién de nuevas universidades estatales —especialmente las ubicadas en el conurbano bonaerense— ocupé un
lugar central en la agenda gubernamental que entre 2007 y 2015 se materializaria en la creaciéon de 18
universidades nacionales, 8 de las cuales se asientan en el conurbano de Buenos Aires, 1 instituto universitario
y 5 universidades provinciales, y se autorizarian también 7 universidades y 2 institutos universitarios privados.
A lo anterior, se suma una inusitada ampliacién de la oferta académica de las casas de estudio ya existentes
mediante la proliferacion de sedes, subsedes, extensiones dulicas y diversos centros de apoyo a nivel nacional
(Suasndbar y Rovelli, 2012).

3) Continuidad de programas especiales “competitivos” y generacién de nuevos programas “orientados” y
“no competitivos”.

Una de las innovaciones de politica fueron los programas de mejoramiento de la calidad tales como el

PROMEI4 para mejorar la ensefianza en las Ingenierias, el PROMAGRO? en las Ciencias Agrarias,

PROMFyB6 en Farmacia y Bioquimica, PROMVET” en Veterinaria, entre muchos otros. Estos programas se
caracterizaron por el cardcter orientado (disciplinas, carreras e instituciones) y no ser competitivos como
aquellos programas como el PROINCE (Programa de incentivos a la investigacion) creado en la década de
1990 que supuso un proceso de “categorizacién” de los investigadores y criterios de seleccién de proyectos.

Ademis de los programas de calidad también se impulsaron diferentes programas orientados a diferentes
finalidades (internacionalizacién, extensién comunitaria, bibliotecas, etc.) donde los criterios de seleccién
fueron mds blandos. De tal manera, las instituciones universitarias e investigadores desarrollaron diferentes
estrategias de captacion de recursos que pueden caracterizarse de “ventanillas multiples” que generan “un
efecto regadera” al distribuir el financiamiento (Suasndbar y Rovelli, 2012).

4) Mayor preocupacién por el acceso, la permanencia y graduacién universitaria.

La concepcion de la educacién superior como bien publico social y deber del Estado y la consideracion del
acceso a la educacion superior como derecho humano y universal, que aprob¢ la Declaracién de Cartagena de
la CRES 2008, influyé fuertemente en la narrativa gubernamental de democratizacién como sinénimo de
ampliacion de la oferta educativa en el nivel universitario (Chiroleu, 2018a; Lucardi, 2018 y 2020).
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En esa direccién se inscribe la politica de becas universitarias y su progresivo aumento (PNBU vy
PROGRESAR) orientado principalmente hacia los estudiantes universitarios y de educacién superior de
sectores de menores recursos. Esta preocupacién por el mejoramiento de las condiciones de acceso se fue
ampliando hacia la problemética de la permanencia y graduacién en el marco de las llamadas politicas de
inclusién, en particular en las nuevas instituciones donde asisten estudiantes que constituyen la primera
generacién de universitarios (Chiroleu, Suasndbar y Rovelli, 2012).

Las politicas de CyT

Durante el periodo de los gobiernos kirchneristas pueden registrarse lineas de accién en algunos de los casos
similares a las registradas dentro del &mbito de las politicas universitarias.
1) Crecimiento del presupuesto destinado al sector.

Las politicas de CyT8iniciaron a partir de 2003 un periodo en que la decisién gubernamental se orienté a
valorizar el drea interviniendo activamente, si caracterizamos a dicha intervencién como activa a partir del
aumento significativo de los fondos destinados a las politicas sectoriales. Visto en términos de la participacién
de la funcién de ciencia y técnica dentro del presupuesto nacional devengado, el incremento del
financiamiento publico fue significativo y pasé del 0,18% en términos porcentuales en relacién al PBI en 2004
al 0,35% en 2015 (MINCyT, 2021). Si bien con una disminucién relativa hacia el inicio y el final del periodo,
el neo-intervencionismo mencionado para las politicas universitarias se materializa en el drea de CyT en
términos de inversién (publica y privada) especialmente entre los afios 2006 y 2012 con un aumento de la
inversién en Actividades Cientificas y Tecnoldgicas (ACT) e Investigacién y Desarrollo Experimental (I+D)
en porcentaje relativo del PBI. Asi, en 2003 el porcentaje del gasto en I+D sobre el PBI era del 0,41% y termina
en 2015 con el 0,62 %, mientras que el gasto en ACT sobre el PBI es del 0,46% en 2003 y llega al 0,66% en

2015 (RICyT, 2020)°. En este sentido, si bien el sector inicia el perfodo de manera relegada dentro del
conjunto de politicas nacionales que requirieron una atencién inicial mas importante, va adquiriendo una
presencia creciente que se orienta al aumento de recursos presupuestarios centralmente orientados al
financiamiento de la formacién de doctores y su incorporacién a la Carrera de Investigador Cientifico de
CONICET (Jeppesen et al., 2016; Unzué, 2017; Unzué y Emiliozzi, 2017).

Asi, el incremento presupuestario se orient6 en gran medida al CONICET destindndose a la formacién e
incorporacion de investigadores a partir del aumento de becas doctorales y a lo que podria denomindrsela
reapertura del ingreso a la Carrera de Investigador Cientifico del organismo, pricticamente cerrada en
términos de la cantidad de incorporaciones anuales que venfan registrindose previamente. En este sentido, “el
CONICET triplicé su planta de investigadores, pasando de 3.800 en 2003 a més de 9.200 en 2015” (Aliaga,
2019, p.3).

Podria sostenerse en este sentido que las universidades, si bien aumentaron su planta docente con
dedicacién exclusiva en aproximadamente un 30% para el mismo periodo, quedaron relegadas como espacios
de radicacion de la investigacién y del control de la evaluacién de la carrera cientifica, aunque si continuaron
siendo responsables de la formacién de los investigadores (Unzué y Emiliozzi, 2017).

Por su parte, la renegociacién de los préstamos internacionales que histéricamente financiaron proyectos de
investigacién y una proporcién menos de las becas doctorales, pero también los distintos instrumentos
sectoriales de las politicas del MINCyT hicieron lugar hacia mediados del 2000 al acuerdo con el BID del
denominado Programa de Modernizacion Tecnoldgica III, que permiti6 la continuidad de las actividades de
I+D a través del FONTAR y del FONCYT. Por otro lado, también se negocié con el Banco Internacional de
Reconstruccién y Fomento (BIRF/Banco Mundial) el préstamo que hizo lugar a los Fondos Sectoriales hacia
el afo 2009 permitiendo el financiamiento de programas para la innovacién y modernizacion tecnolégica del
sector empresarial. Los fondos del BID y del BIRF incrementaron a partir de la segunda mitad de la década del
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2000 de una manera sustantiva los recursos disponibles para el financiamiento de nuevos instrumentos de
politica publica.

Hay que destacar que, durante el periodo, hacia fines de 2007, se eleva al rango de Ministerio a la Secretaria
existente lo que puede considerarse una muestra mucho mas que simbdlica de la importancia del 4rea para los
gobiernos del periodo.

2) Planificacién de mediano y largo plazo.

Luego de la crisis del 2001, a la par del discurso de la “recuperacion”, se evidencia una celeridad por definir
criterios e iniciar la ejecucion de programas en base a prioridades. De tal forma, lo previsto como intervencién
no se reduce a la articulacién o promocién de vinculos entre los actores existentes, sino que se espera que la
gestion acompafie la definicién de prioridades y orientaciones estratégicas. Asi, el periodo se caracteriza por la
produccién de una planificacién sostenida que venia acumulando antecedentes desde finales de la década de
1990, pero que en cumplimiento de la Ley n° 25.467 del Sistema Nacional de Ciencia, Tecnologia e
Innovacién sancionada en 2001, se materializa sistemdticamente como parte de la politica sectorial durante la
década del 2000.

En 2005 se delinean las “Bases para un Plan Estratégico de Mediano Plazo en Ciencia, Tecnologia e
Innovacién” (SECyT, 2005) que segin la misma Secretarfa constituye una agenda de trabajo para llevar
adelante las politicas hasta tanto se elabore un plan de mediano y largo plazo de cardcter estratégico. Dicho
plan se presenta en noviembre de 2006 cuando se publica el Plan Estratégico Nacional de Ciencia, Tecnologia
e Innovacién “Bicentenario” (2006-2010).

Los principales conceptos sobre los que se articula el Plan son los de: “Sistema Nacional de Ciencia,
Tecnologia e Innovacién” (SNCTTI), “Sociedad del conocimiento”, “Desarrollo Sustentable”, “I+D endégena”
y la definicién de las metas cuantitativas y las cualitativas vinculadas con la identificacién de dreas estratégicas,
estableciendo la evaluacién de las instituciones como componente central de estas politicas. Las dreas
estratégicas son de dos tipos: Areas-Problema-Oportunidad (corresponden a problemas del desarrollo
productivo y social y a oportunidades emergentes en la produccién de bienes y servicios, en los que la
investigacién cientifica y el desarrollo de tecnologias, fundamentalmente las llamadas emergentes, pueden
aportar soluciones y/o nuevas perspectivas) y Areas Tematicas Prioritarias (disciplinarias y tecnoldgicas).

Mais adelante, en 2012, con la presentaciéon del Plan Argentina Innovadora 2020 se establecen los
“Lineamientos Estratégicos 2012-2015”. El Plan contempla revisar los criterios de la politica CTT anteriores
reorientdndolos en tres aspectos principales sefialados como: a) un mayor énfasis otorgado a una légica més
sistémica de impulso a la innovacién, matizando la prioridad asignada previamente al fortalecimiento de la
CyT y buscando una mayor complementariedad entre ambas dimensiones; b) la profundizacion del viraje
desde politicas horizontales hacia politicas mas focalizadas; y c) el trénsito gradual de modalidades de apoyo
dirigidas a actores individuales (firmas o instituciones) a otras con eje en formas asociativas de distinto tipo
(consorcios, cadenas de valor, etc.) (MINCyT, 2012, p.33).

3) Continuidad de financiamientos “competitivos” y generacion de nuevos programas “orientados”.

Durante el periodo hubo un crecimiento de la cantidad de instrumentos de financiamiento que se
correspondi6 con el mayor financiamiento de créditos internacionales para el sector. A las lineas competitivas
clasicas por recursos para proyectos de investigaciéon de la Agencia I+D+i, principalmente a través del
FONCYyT, se sumaron -aun dentro de este fondo histéricamente destinado a los temas denominados abiertos
que son establecidos por los investigadores- lineas de financiamiento orientadas en base a lo establecido por los
distintos planes plurianuales. Ejemplos de este tipo de convocatoria al interior del FONCyT son los Proyectos
de Investigacién Cientifica y Tecnolégica Orientados (PICT-O) o los Proyectos de Areas Estratégicas (PAE)
orientados al desarrollo del conocimiento en temas prioritarios.

En general se mantuvieron los instrumentos horizontales a partir de la convocatoria global en temas abiertos
de los Proyectos de Investigacién Cientifica y Tecnoldgica (PICT), pero la introduccién de instrumentos
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como los Fondos Sectoriales constituye uno de los principales ejemplos del énfasis puesto en la focalizaciéon de
los Programas implementados durante el periodo.

4) La inclusién social en las politicas de CyT.

Si bien los planes del periodo contintian con objetivos generales orientados al desarrollo y la competitividad,
durante el mismo adquiere un lugar en el discurso de la gestién el tema de la inclusion social. Esto se visualiza
inicialmente en el Plan Estratégico Nacional de CTT “Bicentenario” (2006-2010) a partir de un discurso que
introduce la nocién de equidad social y la busqueda de una I+D que promueva la mejora de la calidad de vida y
el desarrollo social. No obstante, se instala con mayor presencia en el documento de los “Lineamientos
Estratégicos 2012-2015” mencionado previamente en donde se sostiene que el cuarto aspecto relevante de las
politicas es “el reconocimiento de que las actividades de CTT pueden y deben contribuir a un mejoramiento de
las condiciones de desarrollo ¢ inclusién social” (MINCyT, 2012, p.33).

Ast, se crea el Programa Consejo de la Demanda de Actores Sociales (PROCODAS) en 2008, orientado a
“promover politicas que favorezcan la interaccién del sistema cientifico-tecnoldgico y las demandas sociales y
productivas prioritarias” (Res. MCTIP n° 609/2008). El Programa inicia su implementacién en articulaciéon
con el Ministerio de Desarrollo Social y recién hacia fines del afio 2010 cuenta con fondos presupuestarios para
lanzar convocatorias propias. Las convocatorias del Programa hicieron lugar a proyectos asociativos en los que
se busca la participacion de multiples actores sociales entre los que se destacan las organizaciones de la sociedad
civil y las del complejo cientifico tecnoldgico a los que se suman luego productores y cooperativas de la
economia social y solidaria. Si bien con un financiamiento marginal en términos comparativos con las
convocatorias orientadas a la promocion de la competitividad y el desarrollo econémico sectorial, el Programa
mantuvo un crecimiento gradual de los fondos concursables que permitié sostener convocatorias anuales
(Arancibia Gutiérrez, 2017).

Por otra parte, la busqueda orientada a promover proyectos orientados a la resolucién de problemas sociales
hizo lugar en 2013 al surgimiento de los Proyectos de Desarrollo Tecnoldgico y Social (PDTS) que se definen
con una contraparte asociada adoptante de los resultados de investigacién. Los mismos se desarrollaron en el
marco de un proceso de discusiéon sobre la evaluacién del personal cientifico y tecnoldgico que buscd
incorporar criterios como los de pertinencia y relevancia social en una actividad clave para la orientar la
actividad cientifica en base a criterios alternativos a los histéricamente dominantes (Naidorf, Vaser y Alonso,
2019; Alonso, 2021).

Las politicas universitarias y politicas de Cy T (2015-2019)

Las politicas universitarias

El gobierno de Macri y la coalicién Cambiemos marcaria un giro profundo en la retérica hacia el sector,
ahora centrada en detrimento de lo ptblico (como los esléganes del mérito personal, la autosuperacién y la
iniciativa emprendedora, entre otros) y también en las acciones orientadas exclusivamente al ajuste
presupuestario y el consiguiente desfinanciamiento de las instituciones generando un nuevo impulso para los
procesos de privatizaciéon y mercantilizacién educativa. Con todo, el gobierno del macrismo estuvo lejos de
plantearse una politica de reforma entendida como los proyectos estatales que procuran introducir
modificaciones estructurales a nivel micro y/o macro de la educacién superior.

Las medidas se desplegaron en dos ejes, a saber:

1) Ajuste presupuestario y equiparacion entre instituciones publicas y privadas.

La agenda del gobierno se encaminé hacia la reduccién de la inversién del Estado principalmente a partir de
la herramienta del Presupuesto Nacional que se verifica en un proceso de desfinanciamiento de la educacién
superior publica. Asi, durante 2016-2019 el Presupuesto Nacional dirigido a Universidades Nacionales lleg6 a
un 0,78% del PBI en promedio, con tendencia decreciente, en relacién con un PBI que cayé en términos reales
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(decrecié en tres de los cuatro afios). Esto significé incumplir el piso de 6% del PBI destinado a inversiéon
educativa que establece la Ley de Educacién Nacional tanto en 2016 como 2017 (IEC-CONADU, 2019).

Asimismo, la evolucién del presupuesto universitario se retrajo un 19,7% en términos reales con respecto a
2015, debido a las presiones inflacionarias. Particularmente, durante el afio 2018 las transferencias a las
universidades crecieron nominalmente un 22,4%, lo que —frente a una inflacién que 47,6%- representa un
desfasaje de mas de 25 puntos. Sélo en 2017 se verific6 una recomposiciéon parcial del presupuesto
universitario, que se explicé por los resultados positivos de la paritaria nacional (IEC-CONADU, 2019).

2) La politica de re-orientacién de los recursos que afectd los ingresos de las instituciones universitarias
consistié en la eliminacién de los convenios de las instituciones con el Estado nacional que se venian
desarrollando hasta 2016 por medio de los Decretos n°® 336/2016 y n° 641/2018 del Poder Ejecutivo
Nacional; este proceso fue instrumentado a través de la cancelacién de los contratos vigentes de los diferentes
organismos de Estado con las universidades nacionales. De esta manera, dejaron de ser consultoras
privilegiadas del Estado y de recibir fondos a través de distintos servicios que le prestaban a aquel.

Lo mas distintivo a senalar es que la articulacién que se promueve como clave de la reforma del sistema no
establece distinciones entre el sector publico y el privado. Ello puede implicar, sobre la base del Sistema
Nacional de Reconocimiento Académico (SNRA) que se pretende implementar, nuevamente, una
transferencia de recursos financieros, académicos y simboélicos desde el sector publico hacia el sector privado.
Ademas, respecto de las politicas explicitas de regulacién del sistema centradas en la busqueda de
homogeneizacién e igualacion del sistema publico con el privado se instal6 la iniciativa llamada Sistema
Nacional de Docentes Investigadores Universitarios (SIDIUN).

En suma, este nuevo ciclo politico generé diversas reacciones de estudiantes, docentes y de cientificos y
cientificas respecto de las caracteristicas de su tarea cotidiana en este nuevo escenario.

Las politicasde Cy T

El periodo analizado si bien mucho mds corto, muestra en términos gubernamentales un retiro relativo del
Estado en relacién a los recursos y la importancia otorgada al drea. A mediados de la gestién del gobierno de
Macri, en septiembre de 2018, el Ministerio Ciencia, Tecnologia e Innovacién Productiva vuelve a su rango de
Secretaria. Por otra parte, la crisis presupuestaria iniciada ya en 2017, entre otras razones por la devaluacién del
peso, signific un recorte para todos los gastos orientados al desarrollo de actividades cientificas que deben
efectuarse en moneda extranjera (compra de insumos, viajes a reuniones cientificas y estadias de investigacién
en el exterior, entre otros), lo que supuso la cancelacién de muchas de ellas.

1) Ajuste presupuestario

En 2015 el porcentaje del gasto en I+D sobre el PBI era del 0,62 %, mientras que en 2018 baja al 0,49%; por
su parte, el gasto en ACT sobre el PBI es del 0,66% en 2015 y baja al 0,55 % en 2018 (RiCyT, 2020). Visto en
términos de la participacién de la funcién de ciencia y técnica dentro del presupuesto nacional devengado, el
ajuste también fue significativo bajando del 0,35% en términos porcentuales en relacién al PBI en 2015 al
0,21% en 2019 (MINCyT, 2021).

El recorte de los recursos financieros destinados al sector, se vio en la disminucién del personal de muchos de
los organismos publicos de ciencia y tecnologia. En CONICET disminuyeron tanto las becas doctorales como
los ingresos a la carrera de investigador cientifico. Y, por otra parte, la devaluacién de la moneda también
repercutié en un desfinanciamiento de todo el sistema de CyT, debido a la devaluacién de los salarios de los
empleados estatales en general y de los del 4rea de ciencia y tecnologia en particular.

2) Continuidad de las acciones existentes y algunas nuevas iniciativas

La gestion que estuvo a cargo de la definicién de las politicas del periodo 2016-2019 sostuvo que se decidié
“continuar los planes y medidas que ya funcionaban, haciendo eje en el fortalecimiento de lineas de trabajo
estratégicas para la Argentina, el impulso a empresas y emprendimientos de base cientifico-tecnoldgica y la
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orientaciéon de la ciencia al servicio de las demandas sociales” (Aguado en SECTIP, 2020, p.7). Asi, en
términos generales se reprodujeron las convocatorias ya existentes, si bien en muchos casos hubo programas
que se discontinuaron. Tal vez podria senalarse para el periodo un mayor énfasis en las acciones de articulacién
de los actores del sistema y el fortalecimiento de las iniciativas orientadas a la promocién de empresas de base
tecnoldgica. En este sentido, entre las acciones del periodo orientadas a la articulacién del SNCTT (Sistema
Nacional de Ciencia, Tecnologia ¢ Innovacidn) se activan programas como el de Centros Interinstitucionales
en Temas Estratégicos (CITES/CICyT, 2018), el Programa de Asesoramiento cientifico a politicas putblicas
(2018) orientado a dar apoyo al Poder Legislativo y la constitucién de la Red de organismos cientifico
tecnoldgicos para la Gestién Integral del Riesgo (Red GIRCyT, 2017), solo por poner algunos ejemplos.

Se crean el Programa de Datos Abiertos en Ciencia y Tecnologia y el Portal de la Ciencia y la Tecnologia
Argentino; en el marco de distintas acciones orientadas al fomento del emprendedorismo se crea el Mercado
de Innovacién Argentina (MIA) que es una plataforma de financiamiento de nuevos conocimientos y
productos tecnoldgicos del Ministerio. Un programa que surge al inicio de la gestion es el Programa de
Ciencia, Tecnologfa e Innovacién para el Desarrollo Sustentable (CITIDES) (Res. MCTIP n° 152/2016).

Se continud con reuniones para continuar el desarrollo del Plan Estratégico Nacional 2030, si bien no se
llegé a lanzar el Plan antes de la finalizacién de la gestion analizada.

Las universidades y el sector CyT frente a la emergencia sanitaria de la pandemia de

COVID-19

La confirmacién de los primeros casos de enfermos de COVID-19 a comienzos de marzo de 2020 marca el
inicio de la pandemia que impulsaria al gobierno a disponer un “aislamiento social, preventivo y obligatorio”
para toda la poblacién, el cierre de fronteras y la suspension de todas las actividades no esenciales, entre ellas la
educacién.

En este contexto de emergencia sanitaria, el sistema universitario (publico y privado) acompanando las
medidas gubernamentales dispondrian la suspensiéon de clases presenciales y una abrupta transicién a la
educacién online. Los organismos de CyT también establecerian el cierre de los centros e institutos de
investigacién solo manteniendo las actividades imprescindibles de mantenimiento de laboratorios.

La participacion de la funcién de ciencia y técnica dentro del presupuesto nacional devengado, aumenta del
0,21% en 2019 al 0,24% en 2020 pero muy dificilmente este porcentaje pueda seguir aumentando luego de la
crisis desatada por la pandemia. La gestion que asume hacia fines de 2019 vuelve a elevar la Secretaria al rango
de Ministerio y enaltece discursivamente las actividades del sector.

Frente a esta coyuntura, las respuestas de las universidades y los organismos de CyT podemos agruparlas en
tres lineas de accién: la continuidad de las actividades de ensefianza y el vinculo pedagégico con los estudiantes,
las intervenciones socio-comunitarias de las universidades frente a la emergencia sanitaria y las acciones de
investigacion y transferencia especificamente orientados hacia la lucha contra la pandemia.

1) La continuidad de la ensenanza y el vinculo pedagégico con los estudiantes.

La heterogeneidad del sistema universitario argentino constituye un rasgo estructural por lo cual, la abrupta
transicién de los procesos formativos hacia la educacion virtual impacté diferencialmente en las instituciones
que ciertamente no estaban preparadas para semejante tarea.

En este sentido, si bien desde 2017 se acordé un marco legal para asegurar condiciones de calidad para la
modalidad a distancia y virtual que supone procesos de acreditacién y la creacién en cada institucién de un
Sistema Institucional de Educacién a Distancia (SIED), lo cierto es que solo algunas instituciones acreditaban
experiencia en este campo porque contaban con plataformas y regulacion para el dictado de sus programas bajo
esta modalidad. Asi, la mayoria de las universidades utilizaban estas herramientas como apoyo pedagégico a la
ensefianza presencial. Pese a estas dificultades, la totalidad de las instituciones lograron poner en marcha
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plataformas para la ensefianza virtual, aunque como muestran algunos informes los resultados resultan menos
alentadores.

Durante el presente afio 2021 la Secretaria de Politicas Universitarias realizé una encuesta a autoridades,
docentes, estudiantes y funcionarios no docentes que se plasmé en un informe denominado “El impacto de la
pandemia Covid-19 en las rutinas educativas: Respuestas de las Universidades Nacionales”. Dicho

relevamiento si bien resulta bastante limitado en extensionl? revela la heterogénea y a veces contradictoria

valoracién de las acciones realizadas por las universidades que se manifiesta en el nivel de satisfaccion. Asi, las
autoridades (81 %) y los docentes (35,7 %) reconocen estar muy satisfechos, mientras que los alumnos solo el
24,3 % se siente muy satisfecho y el 47, 5 % solo algo satisfecho.

La encuesta corrobora también esta percepcién respecto del porcentaje de conocimientos cubiertos en la
modalidad virtual. Asi, mientras los docentes afirman en un 61,3 % que cubrieron casi la totalidad de
contenidos, las opiniones de los estudiantes estan repartidas entre un 20,5 % que afirma que cubrieron solo la
mitad de contenidos, otro 28,8 % que considera que se llegd alos 2/3 y un 30 % que entiende que casi se cubrié
la totalidad de contenidos.

2) La intervencidn de las universidades en las tareas socio-sanitarias y de colaboracién con las problematicas
comunitarias.

En la Argentina la funcién social de las universidades se inscribe en la tradicién de las diversas y variadas
formas de extension y transferencia de conocimientos producidos por las actividades cientificas, tecnoldgicas y
artisticas. En esa direccién, las universidades argentinas llevaron adelante una muy amplia gama de acciones
tales como poner a disposicién sus instalaciones para la puesta en marcha de hospitales de campana, la entrega
de alimentos para las poblaciones més vulnerables y la produccién de insumos (como alcohol en gel, méscaras y
tapabocas, otro material de uso preventivo) en sus laboratorios, entre otras.

La mayoria de las instituciones crearon grupos multidisciplinarios que desarrollaron campafias socio-
sanitarias de prevencion sanitaria y promocién socio-comunitaria que articulan dichas tareas con centros
asistenciales, instituciones hospitalarias y gubernamentales, y unidades de investigacion.

3) Las acciones de investigacién y transferencia de conocimientos

En términos de las politicas sectoriales de CyT la pandemia logré en los hechos legitimar la validez de las
politicas orientadas a problemas o a misiones que fueron el eje del discurso que el Ministro del area sostuvo
durante su campafa. En este sentido, la pandemia termina avalando dicho abordaje orientado por la
imposicién de una gestién impulsada sin opcién a la resolucién de los problemas sanitarios por ella generados.
La creacién de la “Unidad Coronavirus COVID-19” dentro del Ministerio a los tres meses de iniciada la
gestion llevd a acciones especificamente orientadas a la generacién de equipamiento médico, kits de detecciéon
de la enfermedad y vacunas contra el virus, fortalecidas por el surgimiento de convocatorias COVID-19
durante el transcurso del afio 2020.

En este sentido, la Agencia I+D+I realiz6 una Convocatoria Extraordinaria COVID-19 para Ideas-
Proyecto que entre fines de marzo y mediados de abril de 2020 recibié 900 propuestas procedentes de 46
universidades nacionales, de los cuales fueron seleccionadas 64 ideas-proyectos.

El ataque del gobierno de Milei a las universidades y el sector CyT

Retomando lo senalado en la introduccién, el gobierno de Javier Milei marca un momento de retroceso
histérico para el sistema universitario y el sector de ciencia y tecnologfa (SCyT) desde el retorno a la
democracia. Dos grandes lineas orientan las medidas gubernamentales, por un lado, el ajuste universitario que
se manifiesta en el congelamiento de las partidas que al no actualizarse por inflacién constituye el instrumento
principal de desfinanciamiento, sumado al cierre de programas de la SPU. En campo de CyT las medidas
principales fueron ademds del ajuste presupuestario y desfinanciamiento, la reduccién de becas y
congelamiento de ingresos CIC (Carrera de Investigador Cientifico) de CONICET vy la no ¢jecucién de
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fondos de FONCYT (BID/BIRF). Y, por otro lado, la persecucién ideolégica y deslegitimacién de la
universidad y de la ciencia (en particular el CONICET) que se baja desde las mads altas jerarquias
gubernamentales y se difunde por las redes.

A modo de cierre

Como senalamos al inicio, este articulo se propuso como una suerte de ensayo de interpretacién focalizado
en un andlisis en paralelo de las politicas universitarias y de ciencia y tecnologia en la Argentina de las tltimas
dos décadas. Este ejercicio comparativo recort6 dos grandes dimensiones, por un lado, las tendencias de cambio
estructurales en cada uno de los sectores (expansién, estructuras, financiamiento) y, por otro lado, las
orientaciones de politica (discursos, instrumentos, gobierno). Precisamente, esta mirada de mediano plazo de
las tendencias de cambio y orientaciones de politica nos permitié evaluar mas ajustadamente no solo el
impacto de la pandemia y la emergencia sanitaria en las universidades y el sector CyT, sino también valorar las
respuestas de ambos sectores en la lucha contra el COVID-19 y delinear apenas las orientaciones y efectos de la
llegada de Milei.

En un breve racconto de tendencias y orientaciones de politica identificadas desde comienzos de la década
de 2000 hasta 2015, podemos sefialar en el primer momento de gobiernos progresistas se caracterizé por el
aumento del financiamiento para ambos sectores que posibilité en el caso de CyT por la creacién del
MINCyT, una mayor planificacién a mediano y largo plazo, las politicas y el impulso de proyectos de
transferencia orientados a la inclusién social. En el caso de las politicas universitarias la bonanza financiera
posibilitd una politica de expansién institucional a partir de creacién de nuevas universidades y mis
tardiamente en una mayor preocupacion por el acceso, permanencia y graduacién universitaria. Otro rasgo
comun a ambos sectores lo constituye la continuidad de financiamientos “competitivos” y generacién de
nuevos programas “orientados”.

De esta manera, las interesantes innovaciones de politica desplegadas durante esos 12 afios se dieron en
paralelo con cierta inercia de la agenda anterior, arrastrando limitaciones que se manifiestan en el caso de las
politicas universitarias en la imposibilidad de modificar la Ley de Educacién Superior heredada de la década de
1990.Y en el caso de las politicas de CyT continuando con discursos legitimadores del financiamiento publico
a iniciativas que no siempre contribuyen al desarrollo nacional.

El segundo momento que corresponde al gobierno de Mauricio Macri (2015-2019) constituye en un
cambio de tendencias que puede ser caracterizado como un interregno neoliberal de desactivacién de la mayor
parte de las politicas anteriores en CyT y de las politicas universitarias. Dicha ruptura se manifiesta
simbdlicamente en la degradacién del Ministerio a Secretaria de CyT, el recorte sistemdtico del presupuesto y
la eliminacién de programas en ambos sectores.

El tercer momento iniciado en marzo de 2020 hasta el final del gobierno de Alberto Ferndndez estd marcado
por la coyuntura critica desatada por la pandemia del COVID-19. Como fuimos senalando, la emergencia
sanitaria resitGa el lugar de las universidades y el sector de CyT que se vuelven agentes centrales para la
investigacion del virus, en la definicién de estrategias socio-sanitarias de prevencion, la produccién de insumos
médicos, la investigacién y desarrollo de una vacuna y otras acciones que resefiamos en la tltima seccién. Con
todo, también deben advertirse los riesgos posibles de la acentuacion y aceleracién de algunas de las tendencias
estructurales.

Asi, la abrupta transicion a la educacion a distancia y virtual parece profundizar y promover la reproduccién
de las asimetrias y desigualdades entre y al interior de las instituciones (universidades y terciarios), entre
sectores publico y privado y a nivel regional y global. Al respecto estas asimetrias no solo estan asociadas a las
brechas tecnoldgicas que limitan no solamente las posibilidades de acceso a la conectividad, sino también de las
capacidades y posibilidades de contar con recursos humanos y financieros para adaptarse a la nueva
normalidad.
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La crisis econdmica generada por la emergencia sanitaria y que se proyecta en la post-pandemia profundiza
una tendencia regional que se manifiesta en la reduccién de recursos para la universidad y el sector de CyT.
Estas limitaciones financieras afectaran las distintas funciones de docencia e investigacién en las universidades
y de investigacién y transferencia en el complejo de instituciones de CyT.

Contradictoriamente, las demandas democratizadoras expresadas en la consigna del “derecho a la educacién
superior” parecen sucumbir frente a la promesa de las tecnologias en la educacién superior de hacer realidad el
acceso universal a este sector y que se adecua a las limitaciones financieras que impone la crisis econdmica. Este
horizonte a mediano/largo plazo parece delinear los contornos de una reforma estructural que transforma
desde adentro no solo las condiciones laborales del personal académico, sino los rasgos y funciones de las
universidades e instituciones superiores.

La legitimacion y revalorizacién de las universidades y del sector de CyT en el contexto de emergencia
sanitaria constituye un activo no menor frente a las tendencias y riesgos senalados, pero la llegada de Milei
parece haber concretado los peores presagios que demanda del campo académico y cientifico profundizar el
andlisis sobre la experiencia pasada (sus aciertos y limitaciones) porque constituyen la materia prima para
pensar e imaginar las necesarias e imprescindibles estrategias de reconstruccion.
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Notas

1 Suasnabar, C.y Versino, M. (2021).

2 El Programa de Incentivos a Docentes-Investigadores de las Universidades Nacionales se cre6 en el ambito de la
Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacién. Dicho programa tiene por objeto promocionar
las tareas de investigacién a partir de un plus salarial, el cual supuso un proceso de categorizacién de los
investigadores y la evaluacién por pares de los proyectos.

3 Puntualmente, la inversidn en educacion pasé de representar el 3,77% del PBI en 2003 a 6,47% del PBI en 2011
(datos del Ministerio de Economia de la Nacién y de la Coordinacién General de Estudios de Costos del Sistema
Educativo (CGECSE), dependiente del Ministerio de Educacién).

4 Programa de Mejoramiento de las Ingenierfas.

5 Programa de Mejoramiento de las Ciencias Agrarias.

6 Programa de Mejoramiento de carreras de Farmacia y Bioquimica.

7 Programa de Mejoramiento de las Ciencias Veterinarias.
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8 En este articulo se entienden como politicas de Ciencia y Tecnologfa (CyT) a aquellas emanadas ya sea de la
Secretarfa de Ciencia, Tecnologia e Innovacién Productiva como del Ministerio de Ciencia, Tecnologia e
Innovacién durante el periodo considerado.

9 Que dicho porcentaje contintie siendo bajo aun con esta suba relativa es reconocido en toda la literatura sobre el
tema.

10 Respondieron 39 rectores, 6.265 docentes sin distinciéon de cargos y dedicaciones, 25.773 estudiantes y 2.589

trabajadores no docentes.
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Resumen

El articulo analiza las politicas de ensefianza en la universidad argentina a 40 anos del retorno democritico, identificando tensiones
entre politicas de control y de transformacion. A través de tres escenarios -evaluacién docente, formacién pedagdgica y educacion a
distancia- se examina cémo las précticas institucionales han oscilado entre 16gicas administrativas y busquedas pedagégicas. Se
evidencian procesos de privatizacion, desresponsabilizacion estatal y precarizacion laboral, especialmente en la formacién docente y
en la modalidad virtual. La pandemia y la expansién de la inteligencia artificial aceleraron transformaciones sin consolidar politicas
pedagogicas integrales. Se propone recuperar una agenda democratizadora que reconozca la docencia como funcién central de la
universidad publica y garantice condiciones para su desarrollo profesional, colaborativo y con sentido pedagégico.

Palabras clave: politicas universitarias, evaluacion docente, formacién pedagdgica, educacién a distancia, democratizacion
universitaria.

Abstract

This article analyzes teaching policies in Argentine universities forty years after the return to democracy, highlighting tensions
between control-oriented and transformation-driven approaches. Focusing on three key areas—faculty evaluation, pedagogical
training, and distance education—it examines how institutional practices have fluctuated between administrative logics and
pedagogical goals. The study reveals processes of privatization, state withdrawal, and labor precarization, particularly affecting
teacher training and virtual education. The COVID-19 pandemic and the rise of artificial intelligence accelerated changes without
consolidating comprehensive pedagogical policies. The article advocates for reclaiming a democratizing agenda that recognizes
teaching as a core function of public universities and ensures the necessary conditions for its professional, collaborative, and

pedagogically meaningful development.

Keywords: university policies, faculty evaluation, pedagogical training, distance education, university democratization.
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Introduccién

En el marco del III Encuentro Internacional de Educacién, titulado “La democratizacion desafiada: avances y
retrocesos en la educacion piblica a 40 arios de la recuperacion democritica”, realizado en noviembre de 2024 en
la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (Tandil), presentamos algunas de las ideas
centrales que aqui desarrollamos con mayor profundidad.

La invitacién fue a intercambiar sobre las politicas de ensenanza universitaria en estos 40 anos. ;Cémo ha
sido la construccion de las politicas de ensenanza? ;Qué rasgos tensionan la construcciéon democrdtica en este
campo? Como sabemos, la democracia no es una forma de vida que se implementa de una vez y para siempre,
sino que es un proceso continuo de construccion, que enfrenta contradicciones, avances y retrocesos. Involucra
el desarrollo de instituciones, la participaciéon ciudadana y la promocién de valores democraticos como la
libertad, la igualdad y la justicia.

Dada la complejidad y extension del tema, optamos por centrar el analisis en tres escenarios especificos: la
evaluacion del desempeno docente a través de encuestas estudiantiles, la formacién pedagdgica del profesorado
universitario mediante carreras de posgrado, y la educacién a distancia (en adelante EaD) en la universidad.
Estos ejes estructuran el articulo y permiten arribar a algunas lecturas transversales sobre las politicas de
ensefianza en el sistema universitario argentino a lo largo de estas cuatro décadas.

Abordar las politicas de ensefianza en el 4mbito universitario requiere situarlas dentro del conjunto mis
amplio de politicas académicas orientadas al desarrollo del personal universitario. Hoy se reconoce la necesidad
de contar con saberes y habilidades para desempenarse en la profesion académica, para cumplir con las diversas
funciones de docencia, investigacion, extensién y gestién que asumimos los universitarios. Las politicas de
ensefianza se entretejen en complejos cruces entre las problematicas del trabajo universitario, la investigacion,
la formacién y profesionalizacién docente, la evaluacion de la calidad y, cada vez con mayor presencia, formatos
de ensenanza virtuales e hibridos que se apartan del modelo tradicional presencial.

Es necesario advertir que no toda politica es explicita. Tal como nos recuerda Estévez (2024) al analizar
modelos de gestion en la administracién publica, existen politicas “por omision”

Las Politicas Publicas por accién se producen cuando el gobierno decide intervenir activamente para resolver un problema,
implementando medidas o soluciones concretas. Por otro lado, las Politicas Publicas por omisién surgen cuando el
gobierno elige no actuar en relacién con un problema particular. Esta inaccidn puede deberse a razones diversas, como falta
de interés, incapacidad o incertidumbre sobre cdmo abordar el problema. Asi, los problemas pueden ser tratados tanto
mediante la accién directa como a través de la falta de accidn, ya que la decisién de no intervenir también constituye una
forma de decisién. Por lo tanto, cuando el gobierno opta por no actuar, esa politica por omision es, en si misma, una forma

de politica ptblica (p. 6).

Pensar la ensefanza en clave institucional exige avanzar en dos lineas analiticas, imbricadas pero
distinguibles: por un lado, una perspectiva histérico-politica en el plano estatal y, por otro, el analisis de las
especificidades institucionales de cada universidad. En este trabajo adoptamos una mirada general desde la
perspectiva de la relacién entre el Estado y la universidad, aun sabiendo que ello implica dejar fuera
experiencias institucionales que se han apartado de las tendencias dominantes.

Los tres escenarios -la evaluacion, la formacién y la mediacién tecnoldgica de la docencia- permiten analizar
politicas de control o de transformacion sobre la ensenanza en los tltimos 40 afios. Proponemos comprender
estos escenarios en sus contextos socio politicos para iluminar algunas tensiones y contradicciones de época que
cambian los sentidos de sus practicas. Estos dmbitos emergieron como practicas institucionales incipientes
durante los afios ‘80, con escaso desarrollo previo, aunque con antecedentes significativos que cabe recordar: el
uso de cuestionarios por parte de estudiantes en la UBA en 1949, los debates pedagdgicos en los primeros anos
de los 70, y la educacién a distancia en la Universidad Nacional de Lujédn en 1974.
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Con los términos “politicas de control” y “politicas de transformacién” de la ensefianza nos referimos a los
discursos y practicas institucionales que reflejan diferentes prioridades y visiones respecto a la gestién y el
cambio de la ensenanza en las instituciones educativas. Las politicas de control se centran en la regulacion,
supervision y aseguramiento de la calidad. Buscan garantizar el cumplimiento de estindares, normativas y
procedimientos para asegurar la eficiencia y la responsabilidad en el uso de recursos y resultados educativos.
Por su parte, las politicas de transformacién estin orientadas a promover cambios estructurales e innovaciones
pedagdgicas con el propésito de transformar la universidad para que la ensenanza sea més relevante, inclusiva, y
promueva en los estudiantes el pensamiento critico y el compromiso con la bisqueda de soluciones a los
problemas de su entorno.

La evaluacion de los docentes, su formacion y la educacién a distancia no son politicas de ensefanza en si
mismas, son practicas que cobran valores diferentes en diferentes contextos histérico politicos. En otras
palabras, podemos ubicar a la evaluacién de los docentes, a su formacién y a la educacién a distancia bajo la
impronta de diferentes politicas de ensenanza.

1. La opinién de los estudiantes: encuestas sobre el desempeiio docente

La recuperacién democrética en las universidades, entre 1984 y 1985, se enfrent6 a dos grandes desafios: por
un lado, recomponer las formas de gobierno universitario y regularizar los equipos docentes y, por otro,
reformar los planes de estudio. En la ensenanza presencial las politicas giraron en torno a concursos docentes,
la participacién estudiantil y nuevos planes de estudio.

En este periodo, las referencias directas a la ensenanza se reflejaron en los nuevos planes de estudio y en
propuestas pedagdgicas que recuperaban los idearios reprimidos por la dictadura. Se debatian concepciones de
educacién, universidad y democracia, y con ellas, las metodologias participativas, la ensefianza del pensamiento
critico y el replanteo del rol docente. Aunque estos debates no se tradujeron en lineamientos politicos
institucionales para la gestién de la ensefanza, si dieron lugar a nuevas practicas, como por ejemplo, la
evaluacién de los docentes.

En 1984, en el marco del proceso de normalizacién de la Universidad de Buenos Aires, asume como Decano
de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales el epistemélogo y matematico Gregorio Klimovsky. Bajo su
gestion se puso en marcha una encuesta estudiantil de evaluacién docente. El movimiento estudiantil tuvo un
papel fundamental en estas encuestas para enfrentar una ensefianza arcaica y afectada por la dictadura.

La implementacién de estas encuestas en el Departamento de Biologia durante los primeros meses de la
recuperacion democrdtica fue objeto de un rechazo violento por parte de sectores reaccionarios y de ciertos
medios de comunicacién. Los argumentos en contra de las encuestas se basaban en que ponian en riesgo la
estabilidad y la continuidad de la docencia universitaria, una amenaza para el profesorado, incluso se llegé a
calificar su uso como “terrorismo intelectual”. En ese momento, las encuestas se convirtieron en un simbolo del
conflicto politico entre quienes defendian mantener las estructuras heredadas de la dictadura y quienes
impulsaban una renovacién universitaria profunda.

Carnota (2014) relata los sucesos de esa época:

El principal problema de la normalizacién era la situacién del claustro de profesores. El cuerpo docente estaba diezmado
después de todo tipo de discriminaciones y persecuciones coronado por unos concursos masivos de profesores llevados a
cabo en un contexto represivo en 1982. Frente a esta situacién se configuran dos tendencias en pugna: una posicién
dialogadora continuista y otra tendencia rupturista que confrontaba con la herencia de la dictadura (...). No podemos
entender las encuestas sin entender la puja politica que habia entorno a la anulacién o continuidad de los concursos de la

dictadura (pp. 2-3).

En la década de los ‘90, la evaluacién del desempefio docente por parte de los estudiantes adquiere nuevos
sentidos, especialmente en el marco de la reforma universitaria impulsada por el modelo neoliberal. La “calidad
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educativa” se convierte en un eje discursivo clave que redefine la relacién entre el Estado y las universidades, y
las encuestas comienzan a operar dentro de politicas de control asociadas a recortes presupuestarios.

Los procesos de burocratizacién que han operado en la evaluacién universitaria (Krotsch, Prati y Camou,
2007) en muchos casos han terminado ubicando a estas encuestas como parte de procesos administrativos y
pocas veces cuentan con estrategias de gestiéon académica que las articulen con la transformacién de la
ensenanza.

Actualmente persisten dos ejes conflictivos en torno a estas encuestas. Desde la légica del control, se debate
si deben realizarse, como deben difundirse sus resultados y qué peso tienen en la carrera y los concursos
docentes. Desde una perspectiva de transformacién de la ensefianza, en cambio, se plantea la necesidad de
desarrollar dispositivos pedagdgicos que permitan resignificar las encuestas como herramientas de didlogo y
mejora. La resolucién de creacién de este tipo de encuestas tiene por lo general en su fundamentacién el
objetivo de propiciar una evaluacién formativa que enriquezca y mejore la actividad docente, sin embargo, en
la practica cotidiana de las instituciones este objetivo encuentra obsticulos de diferente orden, como por
ejemplo, la aceptacién de la comunidad docente sobre el valor de las encuestas, la designacién de personal
pedagdgico que oriente la actividad y la libertad de cétedra.

2. La formacién pedagégica de los docentes universitarios

Como senala Bella de Paz (1999), la formacién pedagdgica universitaria en Argentina “ha adoptado diversos
significados, metodologias y enfoques, en consonancia con los contextos politicos y las corrientes pedagdgicas
de cada época desde que se crearon, en la década del 60, los Departamentos de Pedagogia Universitaria” (p.1).
A fines de los anos ‘90, esta autora destacaba que la formacién pedagédgica habia pasado a ocupar un lugar
prioritario en las politicas universitarias a nivel mundial.

Es necesario distinguir entre formacién docente inicial y formacién del docente en servicio. La universidad
cred carreras de formacién docente inicial a través de los profesorados universitarios. Estos profesorados
cumplen con los requisitos que permiten ingresar a la docencia en el nivel medio de ensenanza, eventualmente
en nivel primario o inicial, y en la educacién superior no universitaria. El titulo que otorgan estos profesorados,
si bien puede ser valorado como antecedente por una universidad, no es requisito para acceder a la ensenanza
universitaria. Para ingresar como docente en una carrera universitaria de grado sélo es requisito haber obtenido
un titulo como minimo equivalente al que otorgue esa carrera.

En este contexto, los profesores universitarios suelen acceder a la practica docente sin formacién pedagdgica
previa. Luego, segtin su interés, los requerimientos de la unidad académica y/o de la carrera docente aprobada
por la universidad, el docente en servicio se incorpora a los espacios formativos en pedagogia universitaria.

En las ultimas dos décadas, se ha registrado un notable crecimiento en la oferta de programas de
actualizacién y carreras de posgrado de especializaciéon y maestria orientadas a la formacién pedagoégica y
didéctica del profesorado universitario. También en este periodo, se ha profundizado la actividad de
investigacién sobre la complejidad de la didéctica y la practica educativa en la diversidad de disciplinas y
campos de formacién profesional de alta especializacién (Finkelstein y Lucarelli, 2022).

No obstante que se ha ido consolidando la nocién de que la experticia disciplinar, por si sola, no bastay que
también se requiere una formacién pedagdgica especifica en Argentina, asi como la estrecha relacién entre el
perfil de los docentes y la calidad educativa de una institucién, la formacién gratuita del profesorado
universitario no constituye una obligacién institucional, ni estd incluida en el presupuesto universitario
nacional. Esto plantea una pregunta central: ¢por qué la formacién pedagégica de los docentes universitarios
no cuenta con una partida especifica enel presupuesto universitario?

Desde la década de 1980, y especialmente a partir de la Ley de Educacién Superior de 1995, se
implementaron -0, en algunos casos, se omitieron- politicas que permitieron ciertos avances en la formacién
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pedagdgica del profesorado universitario. No obstante, los modos en que esta formacién se desarrollé no
contribuyeron de manera significativa a consolidar una transformacién democrética en el &mbito universitario.

El menemismo (1989 a 1999) impulsé politicas orientadas a la privatizacién del sector ptiblico y acotd sus
asignaciones presupuestarias a la universidad. Luego, el kirchnerismo (2003-2015), que promovié el aumento
del presupuesto universitario, tampoco incluyé en ¢l la formacién pedagégica de los docentes. En su lugar,
alentd alternativas asociadas a la actividad gremial para este tipo de actividades.

Alrededor de los afios 2000, el Estado en acuerdo con las universidades, comenzé a incluir en los marcos
regulatorios nacionales la importancia de los métodos de ensenanza y de evaluacién de los aprendizajes de los
estudiantes. Esto se manifiesta en la presencia de dichos temas en los estindares exigidos para la acreditacién de
carreras del art. 43° de la Ley de Educacién Superior n° 24.521/95 (carreras reguladas por el Estado cuyo
ejercicio pudiera comprometer el interés publico poniendo en riesgo de modo directo la salud, la seguridad, los
derechos, los bienes o la formacién de los habitantes).

En esos momentos se comenzd a exigir que estas carreras contaran con instancias institucionales
responsables del seguimiento de los métodos de ensenanza (ver, por ejemplo, los estindares para las carreras de
Ingenieria, en particular el estandar 1.4 de la Resoluciéon N° 1.232 de 2001).

En este marco, el desempeno de los docentes comienza a ser considerado un factor de la calidad educativa
universitaria, sin embargo, estos estindares no exigen explicitamente formacién pedagégico-diddctica, sino que
aluden de manera genérica a “actividades de actualizacién y formacién continua”, sin especificar el drea o su
orientacion. Este estindar solicita que se controle la ensefanza a través de mecanismos de seguimiento y, entre
otras acciones, dar lugar a la institucionalizacién de cuestionarios de evaluacién docente por estudiantes en
diferentes universidades y unidades académicas. En este contexto, tal como sefialamos antes, los cuestionarios o
encuestas de evaluacion del desempeno docente por estudiantes, se desarrollan en el marco de politicas de
control.

Emerge como una alternativa viable para cubrir la necesidad de formacién pedagoégica, la articulacién entre
la exigencia de control institucional sobre la ensefianza por un lado y, por otro, el requerimiento académico de
titulaciones de posgrado que moviliza a los docentes a incorporarse en estudios de especializacién o maestria
dedicados a la ensenanza universitaria. Se expande asi la oferta de este tipo de posgrados en docencia con
diferentes denominaciones (docencia universitaria, ensefianza universitaria, etc.).

En nuestro pais, asi como sucede con la formacién pedagdgica del universitario, el nivel de posgrado
tampoco cuenta con asignaciéon presupuestaria por parte del Estado. La conjuncién entre control sobre la
ensefianza a través de los dispositivos de evaluacién de la calidad y la oferta de posgrado en ensenanza
universitaria, opera introduciendo la formacién del docente universitario en las l6gicas de financiamiento
privado dentro de la universidad publica. Recae en el docente la responsabilidad de obtener formacién para
ensefiar en la universidad. En este contexto, el docente es quien demanda la formacién por intereses
profesionales y personales en vez de ser un proyecto institucional que asegure proactivamente la formacién
docente.

Esta situacion encuentra paliativos en algunos espacios universitarios. Las unidades académicas responsables
de este tipo de posgrados suelen promover la inscripcién sin aranceles o becas para docentes en ejercicio de la
misma institucién, y el financiamiento se obtiene por estudiantes ajenos a la planta docente y/o con fondos
derivados del conjunto de ingresos del nivel de posgrado de la institucién. Este financiamiento precario da
lugar a un pago a sus docentes menor (un valor hora menor) al promedio del valor hora en posgrados de otras
profesiones o especialidades.

Pérez Lindo (2013) denunciaba que la falta de reconocimiento presupuestario impide que los posgrados en
educacién tengan un financiamiento adecuado y que sus docentes formen parte de las plantas universitarias
oficiales. Los posgrados “no forman parte de las plantas universitarias, no existen cargos presupuestarios para
los profesores de posgrados, ni alumnos ni profesores de posgrados poseen ciudadania en las universidades
nacionales. Es decir, no votan, ni tienen claustro” (p.13). En este sentido, sostenemos que la formacién docente
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universitaria se viabilizé a través de légicas de privatizacion, quedando al margen de las dindmicas democraticas
propias de la universidad publica.

Otras politicas orientadas a la formacién pedagdgica se desarrollaron en paralelo entre 2003 y 2015. En un
contexto de reivindicaciones laborales exigidas por los gremios docentes, se plantea el derecho a la formacién
docente del universitario. Se concibe la formacién pedagdgica como una herramienta estratégica para fortalecer
el ejercicio docente, defender derechos laborales, promover una pedagogia critica y democratica, y mejorar la
calidad educativa universitaria (Levy y Morandi, 2022). Estas autoras relatan que:

A partir de 2008 se inscribe en los acuerdos paritarios entre Secretarfa de Politicas Universitarias y los sindicatos docentes
universitarios, un programa de financiamiento destinado a acciones de capacitacién docente (Programa Nacional de
Capacitacién Gratuita para docentes de UUNN) y de capacitacién en condiciones y medio ambiente de trabajo (CIMET),
que se sostiene hasta la actualidad, con un desarrollo y alcance dispar en las diferentes universidades pero que ha
posibilitado sostener o iniciar émbitos de formacién docente (p.87).

En algunos casos, este financiamiento se utiliz para desarrollar programas de posgrado. En esos anos se
debate y se aprueba el Convenio Colectivo Universitario (Decreto PEN 1246/2015). Es interesante observar
que el convenio colectivo aplica a docentes de centros educativos de nivel preuniversitario y a los docentes de
grado. Quedaron por fuera de este convenio los docentes de nivel de posgrado y los docentes contratados para
la ensefianza en carreras de educacién a distancia.

La formacién pedagégica del profesorado, el posgrado y la educacién a distancia conforman ambitos
histéricamente relegados dentro del sistema universitario, frecuentemente forzados a sostenerse mediante
mecanismos de financiamiento externos al presupuesto estatal. En particular, los posgrados a distancia en
universidades nacionales comenzaron a expandirse a partir de la década de 2010. Esta tendencia se enmarca en
un proceso mas amplio que ha marginado sistemdticamente tanto a la educacién de posgrado como a la
modalidad a distancia. En ese sentido, una investigacion reciente coincide con este diagnéstico al sefialar que
“la reciente aparicion de carreras de posgrado en modalidad a distancia se puede comprender mejor en un
contexto histérico de desarrollo que ha marginado el papel de la educacién de posgrado y de la educacién a
distancia” (Lanfri, Naveiro y Salto, 2020, p. 104).

3. Politicas para la educacién a distancia

En los afios ‘80 la EaD naci6 con la misién de democratizar la educacién superior. Ejemplo de este propdsito
fue la creacién del Programa UBA XXI, impulsado por Alicia Camilloni y Edith Litwin en la Universidad de
Buenos Aires en 1985, orientado a ampliar el acceso universitario mediante el ingreso irrestricto y a atender la
creciente demanda estudiantil.

La educacién a distancia es concebida como una forma de inclusién de sectores de la poblacién que por
diferentes motivos no pueden cursar de modo regular en la universidad. Hoy, numerosos proyectos de
distancia en universidades nacionales trabajan y defienden la EaD como herramienta de democratizacién.

Durante la primera década de los afios 2000, varias universidades elaboraron normativas institucionales para
el desarrollo de esta modalidad y politicas orientadas a la incorporacién de herramientas tecnoldgicas de apoyo
a la ensenanza, tanto presencial como a distancia. Un ejemplo destacado fue la instalacién y expansién de
plataformas virtuales de ensefanza y aprendizaje, especialmente Moodle. Sin embargo, la oferta de carreras a
distancia crecié de manera limitada en el conjunto del sistema universitario.

A partir de 2017, la obligatoriedad de crear un Sistema Institucional de Educacién a Distancia (SIED),
establecida por la Resolucién Ministerial 2641/2017, llevé a que cada universidad asumiera un nuevo
compromiso institucional con el desarrollo de esta modalidad.

Sin embargo, los ajustes presupuestarios y la ausencia de politicas con asignacién de recursos especificos para
el desarrollo de distancia en las universidades nacionales hicieron que su expansién se concentrara en dreas que
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st podfan ser aranceladas o financiadas por terceros, como carreras de pregrado (tecnicaturas), ciclos de
complementacién curricular para egresados de nivel superior no universitario, diplomaturas y carreras de
posgrado.

Las tecnicaturas, ciclos de complementacién y diplomaturas suelen compartir ciertas caracteristicas: surgen
para dar respuesta a una demanda emergente del espacio de influencia de la institucién universitaria, son
carreras cortas y suelen ser carreras a término (carreras cuya oferta tiene una finalizacién predeterminada,
acotada en el tiempo y no se ofrecen en forma regular).

Desde el punto de vista de la gestién universitaria el dictado de carreras a término es una alternativa que
permite dar respuesta rapida a demandas especificas y su dictado se puede suspender si decrece o cambia la
demanda, ya que periédicamente se puede evaluar la conveniencia de la convocatoria a nuevos inscriptos.

La paradoja se produce cuando se observa que existen carreras a término con mds de 20 afos de historia y
tanto el personal docente, no docente y estudiantado contintian en situacién contractual precarizada. De ahi
que aun tenemos un gran desafio para desenredar la compleja situacién del cuerpo docente respecto a su
continuidad laboral en las carreras a término ya sean presenciales o a distancia.

En este modelo de gestién, los honorarios docentes, que regularmente consisten en alrededor del 90% del
costo de cualquier carrera universitaria, surgen del financiamiento que logra obtener la universidad por fuera
del presupuesto universitario otorgado por el Estado. Los docentes a distancia, en este modelo de gestion,
desempefan sus funciones bajo contratos temporarios, sin posibilidades de promocién ni acceso a
responsabilidades institucionales en los dmbitos de gobierno, investigacion o extension.

La EaD, financiada por los mismos estudiantes y/o por convenios con otras entidades privadas o publicas,
abri¢ la posibilidad de extender la formacién a poblacién que de otra forma no podia acceder. Los servicios
educativos que ofrecen las universidades publicas a través de este modelo de gestion suelen lograr un fuerte
arraigo en las diferentes comunidades receptoras y reciben alta valoracién de sus destinatarios por abrirles
posibilidades de desarrollo profesional y econdmico que de otra forma serfan imposibles.

Al mismo tiempo que este modelo de gestion utilizado para el desarrollo de la educacién a distancia expande
los alcances de la formacién universitaria hacia 4mbitos donde su presencia es altamente relevante y logra dar
respuesta a problematicas locales, también se constituye en un dispositivo con importantes limitaciones sobre
los derechos y obligaciones de estudiantes, docentes y no docentes.

El componente que el Estado evaltia sobre la actividad laboral de los docentes de distancia en 2017 exigia dar
cuenta de “las formas de seleccién, promocién, evaluacién y designacion de los docentes que integran las
propuestas de educacién a distancia” (RM 2641/2017). En el 2023, esta exigencia se modifica para sostener la
precariedad de la relacién contractual al redactarse de otra forma y exigir solamente rendir cuentas sobre la
seleccion de los docentes: “Las formas de seleccién de los/as docentes que integran las propuestas de educacion
a distancia” (RESOL-2023-2599-APN-ME). Esta norma elimina la pregunta sobre “promocién, evaluacién y
designacién”, dejando en claro que el Estado acepta el modelo de gestién privatizador de la educacién a
distancia.

La conformacién del cuerpo docente mediante contratos deja de lado el marco juridico que regula la vida
democritica universitaria.

El profesorado contratado no tiene posibilidad de hacer carrera académica universitaria. No ingresa en el
sistema de concursos ni carrera docente. Como docentes ajenos a la institucién, pierden la posibilidad de
acreditar ante la comunidad universitaria y ante la sociedad, su mérito, lo que deberia constituir uno de sus
derechos fundamentales. No participan en la elecciéon de sus representantes ni pueden intervenir en los
érganos de conduccién universitaria y, por tltimo y no menor, son docentes que no tienen posibilidades de
promover proyectos de extension ni acceder a la carrera académica en investigaciéon. Consideramos relevante
destacar que dicha relacién laboral, aunada a la ausencia de ciudadania universitaria en términos de derechos y
obligaciones en la vida democratica de las universidades y la desvinculacién de las funciones de investigacion y
extension que intervienen en el desarrollo de la ensenanza, socavan la calidad de estas ofertas universitarias a
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distancia. No exageramos si decimos que son docentes de “segunda”, pero no por la opcién pedagdgica ni por la
pertinencia disciplinar de los perfiles docentes sino por el lugar que les otorga la misma universidad.

Es paraddjico que junto a esta situacién contractual de muchos docentes a distancia en el pais, sean los
docentes que cuentan con mayor colaboracién institucional para el desarrollo de la ensenanza. Cuentan con
equipos multidisciplinarios, asesorfas tecnoldgica y pedagdgica y cursos de capacitacion en mayor grado que los
docentes presenciales. En este sentido, es relevante destacar que este acompanamiento y seguimiento
institucional sobre la ensefianza a distancia impacta indirectamente en la mejora de la ensefianza presencial.
Todo docente que haya experimentado el disefio de su ensenanza en colaboracién con otros perfiles
profesionales destaca los aprendizajes que traslada luego a sus précticas de ensefianza en las aulas tradicionales.

Por su parte, en este modelo de gestidn, la ciudadania estudiantil también se ve afectada. Los estudiantes no
tienen derecho a elegir a sus representantes y participar en el gobierno y la vida de la institucién. Tampoco
pueden acceder, excepto reglamentacion especial, a otros servicios ofrecidos por la universidad como pasantias,
becas o biblioteca.

Este modelo vinculado a las politicas de control de la calidad y ajuste presupuestario tuvo también
experiencias que podriamos llamar “contrahegemoénicas”.

Moretta (2024) estudia la creacién de carreras de grado a distancia en Argentina desde una perspectiva
socio-politica. En su investigacién encuentra que s6lo cinco universidades publicas nacionales han ofrecido
carreras de grado a distancia con caracteristicas de gratuidad, ingreso irrestricto y derechos laborales plenos (y
por lo tanto, ciudadania universitaria) para docentes y no docentes.

Analiza el origen, institucionalizacién y legitimacion de propuestas de carreras de grado a distancia en dos
universidades publicas argentinas y examina las concepciones socio-politicas que las sustentaron entre 1993 y
2005. Los dos programas formativos a distancia que analiza son de la Universidad Nacional de la Pampa
(UNLPam) y de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC). Ambos programas han compartido
caracteristicas comunes. Los mismos equipos docentes desarrollan sus cursos para modalidades presencial y a
distancia en simultaneo, de esta forma, los docentes tienen las mismas condiciones laborales que en la
presencialidad: concursos docentes, estabilidad en los cargos y ciudadania politica. Por su parte, los estudiantes
a distancia y presenciales tienen también los mismos derechos y obligaciones. Como otro punto en comun,
crearon dreas de EaD a distancia con nuevos roles profesionales y reorganizacion laboral para el personal no
docente.

En ambos casos, las propuestas se posicionaron explicitamente contra politicas neoliberales de educacién
superior (como arancelamiento o restricciones al ingreso) y promovieron la educacién como un derecho social.
En estos casos la EaD fue una herramienta democratizadora al posibilitar el acceso a la educacién superior
mediante carreras gratuitas, sin restricciones de ingreso y con garantias plenas para todos los actores (Moretta,
2024).

Estas carreras a distancia operan en base a politicas democratizadoras sobre la ensefianza, pero en la mayoria
de las universidades nacionales se produjo un desplazamiento privatizador, por la ausencia de recursos
presupuestarios que relatamos mas arriba, para dar respuesta a nuevas necesidades formativas de la sociedad.

Pospandemia

La pandemia dejé6 numerosas y variadas experiencias en la busqueda de dar continuidad pedagégica a la
ensefianza universitaria. Las politicas del periodo comprendido entre 2020 y 2023 se materializaron en un
documento consensuado entre el Consejo de Universidades y la Secretaria de Politicas Universitarias
(Ministerio de Educacién, 2021), centrado en siete lineamientos para la educacién universitaria argentina, y a
fines del 2023, una serie de resoluciones ministeriales destinadas a reorganizar la ensenanza desde el punto de
vista curricular y de la mediacién tecnoldgica de la ensenanza en el ambito universitario.
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El documento de 2021, que también circula informalmente como “los 7 puntos”, reconoce la existencia de
un escenario diferente que aceleré la adopcién de la educacién virtual y remota, incluyendo experiencias de
aulas hibridas donde docentes y estudiantes comparten espacios fisicos y virtuales de manera simultdnea. Asi,
entre los siete lineamientos, considera la necesidad de reconfigurar las modalidades de ensenanza y aprendizaje
incorporando formatos hibridos, virtuales y bimodales para ofrecer diversidad y calidad.

En relacién con los cambios en la ensefanza, en el documento predomina un enfoque tecnicista, mas que
pedagdgico. Senala que es necesario habilitar un debate profundo en torno a las “modalidades y formatos”,
pero no atiende a temas sustantivos como la formacién docente o a los principios politico-pedagdgicos de la
ensefianza a distancia. La hibridacién se presenta como un objetivo en si mismo y no como medio, lo que revela
también una comprension de la tecnologia educativa centrada en las herramientas tecnoldgicas y una vision
limitada respecto a los propésitos y sentidos educativos de su uso. En sintesis, en lo que respecta a las politicas
para la ensefianza, este documento consolida orientaciones previas: fortalecer los mecanismos de evaluacién de
la calidad y de acreditacion, asegurar estindares que contemplen las nuevas modalidades y realidades educativas
y delegar en cada universidad la responsabilidad de innovar en las practicas pedagdgicas. El Estado sigue sin
asumir responsabilidad en el financiamiento de la formacién pedagdgica del profesorado universitario y evita
involucrarse en la evaluacion de la calidad de los nuevos formatos de ensenanza que prefiere catalogar como
presenciales.

La Resolucién APN ME 2599/23, especifica para la educacién a distancia, introduce una redefinicién del
término presencial que permite evitar debates necesarios sobre los desafios politicos, normativos y
administrativos que plantea el nuevo escenario educativo (Roig, 2023). No es posible evaluar la ensefianza
sincrénica ni la ensefianza en aulas hibridas con los mismos pardmetros que se aplican a la EaD, efectivamente
se trata de formatos diferentes. Pero tampoco podemos aceptar que estas nuevas formas de ensefanza no
presenciales sean declaradas “presenciales” para excluirlas de los tramites de evaluaciéon de la calidad
universitaria. Esta maniobra responde a una légica burocratica que reemplaza la reflexiéon pedagdgica por
soluciones formales y administrativas. Estos documentos no promueven politicas de transformacién de la
ensefianza, perpetuan politicas de control.

Entre la pandemia y la expansion de la inteligencia artificial emergen nuevos temas que nos interpelan con
fuerza: teletrabajo, cambios culturales profundos, nuevos modos de comunicar y conocer.

Conclusiones

A cuarenta afios del retorno democratico, las politicas universitarias vinculadas a la ensenanza han oscilado
entre légicas de control y de transformacién. Esta tensién ha moldeado las formas institucionales de evaluar,
formar y acompanar las practicas docentes, y se ha expresado con especial intensidad en tres escenarios
analizados en este trabajo: la evaluacién del desempeno docente, la formacién pedagdgica del profesorado
universitario y el desarrollo de la educacién a distancia (EaD).

En relacidén con la evaluaciéon docente, el articulo mostré cémo las encuestas estudiantiles, nacidas en el
proyecto democratizador de los afios ‘80, fueron posteriormente reconfiguradas en el marco de politicas
neoliberales que las integraron a esquemas de control administrativo. Hoy, persiste el desafio de resignificar
estas practicas desde una perspectiva formativa y dialdgica, capaz de contribuir a la mejora pedagdgica y no solo
a la rendicién de cuentas.

Respecto a la formacién pedagdgica, se sefialé que, pese a un crecimiento sostenido de ofertas de posgrado
orientadas a la docencia universitaria, dicha formacién no ha sido asumida como una responsabilidad
estructural del sistema universitario ni del Estado. La ausencia de financiamiento especifico, la desvinculaciéon
con las plantas docentes y el lugar marginal de estos espacios en las dindmicas institucionales refuerzan una
légica privatizadora en el corazén de la universidad publica.

105



HEBE IRENE Roic

En el campo de la EaD, se identificé un desarrollo desigual, muchas veces impulsado por la necesidad de
generar recursos y sin garantias plenas de derechos laborales, participacién institucional o continuidad
académica para docentes y estudiantes. Las experiencias contrahegemonicas que lograron articular inclusion,
gratuidad y condiciones democraticas plenas son todavia excepcionales.

La pandemia de COVID-19 aceleré procesos preexistentes y expuso con crudeza las limitaciones de las
politicas universitarias en torno a la ensefianza. La expansién de modalidades hibridas y virtuales se dio sin un
acompafamiento normativo y pedagdgico acorde, generando nuevas formas de precarizacién y ambigiiedad
institucional. La redefinicion arbitraria del término “presencialidad” para abarcar formas sincrénicas remotas
ha operado como un mecanismo burocratico para evitar la adecuacién normativa y la evaluacién de estas
nuevas modalidades.

En este contexto, emergen nuevos desafios asociados al uso creciente de inteligencia artificial en la
educacién. La répida apropiacién docente de estas herramientas, atn sin marcos formativos adecuados, pone
en evidencia la urgencia de repensar las estrategias institucionales para el desarrollo profesional. Serd necesario
avanzar hacia formas colaborativas y horizontales de formacién, que integren también a los estudiantes, y que
cuestionen el modelo jerdrquico de capacitacién tradicional.

Frente a un escenario adverso, donde las politicas de control tienden a imponerse bajo légicas de ajuste, se
vuelve imprescindible recuperar una agenda de transformacién educativa que reconozca la ensenanza como
funcién central y fundante de la universidad. Ello implica:

® Reconocer la formacién pedagdgica como un derecho del cuerpo docente y no como una carga
individual;
e Fortalecer la evaluacién como herramienta de retroalimentacion y desarrollo profesional, mas que como
mecanismo de control;
e Promover condiciones laborales dignas, estabilidad y ciudadania plena para todos los actores
universitarios, también en la modalidad a distancia;
e Impulsar la investigacion y la extension como funciones integradas e indisociables de la docencia.
La construcciéon democritica de las politicas universitarias en ensenanza requiere, hoy mds que nunca,
defender lo publico, democratizar lo institucional y transformar las practicas.
Para cerrar este articulo queremos recuperar palabras del discurso de bienvenida y desagravio que daba el
Prof. Arturo Andrés Roig en la Universidad Nacional de Cuyo en el ano 1984, afio en el que se reincorpora a
su universidad después de vivir persecucion y exilio. Arturo Roig, mi padre, decia hace 40 afos:

¢Cudl es nuestra tarea en este momento? Simplemente nuestra tarea es la de dar el paso de la sociedad represiva a la
sociedad libre; de la institucidn represiva, la universidad, hacia una institucion libre, de una educacién verticalista, en la que
primaba la prohibicién y reinaba el control —control que llegé a los extremos de la disciplina de cuartel, aceptada por mds
de un filésofo— a una educacién pluralista, autogestionaria y participativa, es decir, democritica (...) :Como dar sin
embargo el paso hacia la libertad?

Parafraseando su respuesta, a riesgo de empobrecer sus ideas y argumentos, destaca dos caminos que siguen
desafiandonos: en primer lugar, la defensa del Estado de derecho mediante el paso de una juridicidad formal
hacia una juridicidad concreta, es decir, social; y en segundo lugar, en el plano individual de cada uno,
comenzar a ejercer la libertad mediante un esfuerzo de superacion de las fobias, es decir, de los miedos, porque
“El miedo que hace sangrientos a los represores -que es su categorfa bdsica, su tnica categoria-, tiene su
contraparte en el miedo de los reprimidos” (Roig, A., 2002, pp. 252-253).
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O Acceso abierto diamante

Resumen

El articulo comparte algunas ideas y notas que emergen de los espacios de investigacién sobre la gobernanza académica, las
experiencias formativas y las mediaciones tecnoldgicas en el 4mbito de la educacién superior. Recupera algunas preguntas sobre las
cudles desafiamos la gestion tecno-académica y que nos llevan a repensar las condiciones que promovemos en tanto educadores y los
cédigos académicos que deberfamos reconfigurar en un marco de rasgos y contornos curriculares diversos.

Las instituciones educativas inscriben los procesos y practicas propias de la educacién, siendo ambos procesos complejos y
comunicacionales, por su naturaleza socio-cultural. Son singulares y dindmicos porque adquieren rasgos en un hacer particular, tanto
como sujetos y como colectivos, en contextos y devenires histéricos situados. La mediacién tecnoldgica interpela a las comunidades
educativas planteando desafios éticos, sociales, comunicacionales y pedagdgicos, requiriendo una mirada profunda, reflexién critica
obligando a comprender las experiencias formativas en el escenario educativo en clave postdigital.

Palabras clave: universidad, postdigital, hibridaciones, interfaz, experiencias conectivas.

Abstract

In this article, I share some ideas and notes that emerge from rescarch on academic governance, formative experiences, and
technological mediations in higher education. I also address some questions that challenge techno-academic management and lead us
to rethink the conditions we promote as educators and the academic codes we should reconfigure within a framework of diverse
curricular features and contours.

Educational institutions embody the processes and practices inherent to education, both of which are complex and communicative
due to their sociocultural nature. At the same time, they are unique and dynamic because they acquire characteristics in a particular
practice, both as subjects and as collectives, in situated historical contexts and developments. Technological mediation challenges
educational communities, posing ethical, social, communicational, and pedagogical challenges that require a deep look and critical
reflection and compel us to understand formative experiences in the educational landscape from a post-digital perspective.

Keywords: university, postdigital, hybridizations, interface, connective experiences.

109


https://orcid.org/0000-0002-5174-0952
https://orcid.org/0000-0002-5174-0952

MARTA ALETANDRA AMBROSINO

Introduccidn... o de algunas notas para situar la mirada

En este articulo, comparto algunas ideas y notas que emergen de los espacios de investigacion sobre la
gobernanza académica, las experiencias formativas y las mediaciones tecnoldgicas en el 4mbito de la educacién
superior. También recupero las preguntas sobre las cudles desafiamos la gestién tecno-académica y que nos
llevan a repensar las condiciones que promovemos en tanto educadores, y los codigos académicos que
deberfamos reconfigurar en un marco de rasgos y contornos curriculares diversos.

Las instituciones educativas inscriben los procesos y practicas propias de la educacién, siendo ambos
procesos complejos por la naturaleza socio-cultural de los mismos. A la vez son singulares y dindmicos porque
adquieren rasgos en un hacer particular, tanto como sujetos y como colectivos, en contextos y devenires
histéricos situados. La mediacién tecnoldgica interpela a las comunidades educativas planteando desafios
éticos, sociales, comunicacionales y pedagdgicos que requieren de una mirada profunda, reflexién critica y nos
obligan a comprender las experiencias formativas en el escenario educativo en clave postdigital.

Reconfiguraciones que emergen en la ensenanza en el nivel superior, en un momento en el que los ambientes
digitales, la expansion de espacios, plataformas de la conectividad y la alta disponibilidad de aplicaciones al
alcance de la mano, interpelan las posiciones clasicas y dicotémicas acerca de las formas mediatizadas por
tecnologias que inscriben la formacién en la universidad. Pero sobre todo proponemos preguntas para
comprender sobre los sentidos del conocer y de la socialidad en entornos expandidos por mediaciones tecno-
comunicacionales digitales, conectivas y generativas; preguntas que han guiado no solo las investigaciones que
vamos realizando como grupo (Ambrosino y Nicolini, 2024), sino también la experiencia de gestién y docencia

en Argentina en el marco de las universidades, en particular del CEDyT UNLL, y de redes como RUEDA? y la

RedTE.Ar3.

Este articulo expone algunas notas que se compartieron en el panel del IIT Encuentro Internacional de
Educacién desarrollado en el ano 2024 “Tecnologias digitales, précticas educativas y democratizacién. Deudas,

tensiones y desafios™. El replanteamiento de las précticas educativas, a 40 anos de la recuperacién democratica,
requiere que tomemos posicién frente a las problematicas universitarias emergentes en torno a una agenda
tecnolégica acelerada, que no es neutra y que mantiene conversaciones con la educacién. Conversaciones que
combinan, que tensionan sentidos e instalan la necesidad continua de construir posicionamientos, politicos y
éticos, en tanto instituciones que asumimos la responsabilidad social de formar en la universidad publica.

Trazabilidad de la educacién mediada por tecnologias: huellas y devenires

Este articulo busco otorgar ubicuidad significativa a la mediacién tecnoldgica en la educacién superior. Para
encuadrar esta argumentacion retomo un vector de pensamiento: las tecnologias no son neutras, pero tienen
historia. Si bien a la comunidad educativa en general nos ha interpelado el proceso de mediacién tecnoldgica
que atravesamos en torno a la experimentacion socio-técnica transitada desde el aislamiento por pandemia, que
devino en una alteracidon de nuestros espacios de sociabilidad y reconocer reconfiguraciones espacio-temporales
post pandemia, es imperioso que construyamos memoria colectiva sobre los proyectos educativos de inclusién
tecnoldgica en la historia de las universidades en Argentina.

Por ello, propongo tres gramaticas a revisitar en el ambito de la educacién supf:rior5 para reconocer qué
conversaciones hubo entre la educacién y la mediacién tecnolégica:

Educacién a distancia como proyecto politico: la educacion a distancia como proyecto de politica
académica emerge sobre todo en la reapertura democréitica como espacio de democratizacién del acceso
a la educacioén superior; no solo para que mds personas lleguen a ella, sino porque tiene que ver con
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nuestro momento politico de repatriacién de nuestros intelectuales. Esto estaba dando la posibilidad no
solo de reconstituir estos proyectos de educacién mediada por tecnologias desde un sentido fuertemente
politico, sino también de proyectar una visién de modalidad educativa constituida a través de procesos
de mediatizacion y virtualizacion disenada.

Educacion presencial con tecnologias: se explica en gran parte desde una perspectiva organizativa y de
proximidad fisica, considerando cémo se estructura el entorno socio-técnico y un espacio y tiempo
comun, aunque ya no necesariamente sincrénico u online, sino simplemente comtn. El lugar de la
mediacidén tecnoldgica refiere al tipo de innovaciones didicticas con tecnologias como espacio
intramuros y cémo se configuran al interior de esas préicticas e itinerarios de aprendizaje. Parecia que
esto estaba situado unicamente en la presencialidad, como si los procesos comunicacionales y cognitivos
s6lo tuvieran materialidad en espacios y tiempos recintuales.

Educacién remota de emergencia: promovié una inmersién masiva a un proceso de virtualizacién de
contingencia, mediatizando el vinculo pedagdgico por medio de al menos dos plataformas: sistemas de
gestion del aprendizaje (LMS) y videoconferencias. El desarrollo de estrategias digitales para la
continuidad pedagdgica, ante la suspension de clases presenciales, evidencié los multiples aspectos
implicados en tales iniciativas y la diversidad que existia en materia de infraestructura tecnoldgica.

Si dejamos de pensar en la tecnologia como la condicién sine qua non para la educacién a distancia o la
tecnologfa encerrada dentro de las paredes del aula (Sibilia, 2018), es posible recomponer y analizar la relacién
entre educacion superior y tecnologia. Ahora bien, ni “la presencialidad”, ni “la distancia” son como antes.
Podemos reconocer un nucleo en expansion continua que son las pricticas socio-pedagdgicas mediatizadas. En
la perspectiva de Garcfa Canclini (2013) debemos enfocarnos en las practicas emergentes porque la norma, la
legitimidad y la construccién colectiva dependen de cémo nos enfoquemos en ellas. Por lo tanto, si adoptamos
la hibridacién como un punto de vista, toman especial relevancia las practicas socio-tecno-pedagégicas.

Retomo algunas reflexiones analiticas emergentes de un proceso de investigacién expresado en Ambrosino
(2023). La educacién remota nos permitié tomar distancia de variables meramente curriculares para
centrarnos en la mediacién de los procesos socio-pedagdgicos, que son esenciales en la construccién de la
comunidad universitaria. ;Qué hemos aprendido de esta experimentacién socio-técnica? Quizds vamos
teniendo una comprensién mas profunda de cémo operan y se relacionan las diferentes opciones tecno-
pedagdgicas en las modalidades curriculares tradicionales. Cuando menciono esto, me refiero a las modalidades
como gramdticas estabilizadas en las instituciones de educacién superior. Desvelar esta dimensién sobre la
vision de la inclusidén tecnoldgica, que previamente se limitaba al 4mbito didactico o curricular, nos ha
permitido concentrarnos en las mediaciones digitales inscriptas en nuestras practicas culturales académicas. Al
interior de nuestras practicas, esa cuestion solo podia entenderse comprendiendo los contextos sociopoliticos
que las inscriben. Vuelvo a un punto: no podemos entender las conversaciones entre educacion y tecnologia sin
comprender las practicas singulares que inscriben esa mediacidn tecnoldgica.

Ahi aparece el rasgo que estamos transitando hoy, que tiene que ver con una sinergia transmedial que
configura un ecosistema tecno-comunicacional de nuevo tipo. No solo estamos pensando en la conversaciéon
didéctica y tecnologia para la innovacién en términos de nuestras pricticas educativas, sino también en cémo
se han reconfigurado nuestras subjetividades, nuestras percepciones, nuestras visiones y misiones, y nuestro
cardcter politico como docentes. El entorno educativo hoy muestra ciertas gramaticas que incluyen la
dimension digital, no se circunscriben a la educacién formal, ni tampoco a una modalidad educativa particular,
se trata de aquellos espacios en donde se crean las condiciones para que una persona o comunidad se apropie de
nuevos conocimientos, de nuevas experiencias, de nuevos elementos que le generen procesos de anilisis,
reflexién y apropiacion. Son digitales en el sentido que no se llevan a cabo en un lugar necesariamente fisico-
tangible predeterminado y donde la dimensién virtual se potencia por el cardcter digital de los elementos
(objetos y/o relaciones comunicacionales) que constituyen ese ambiente. Levy (1999, 2007) propone pensar la
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dimension virtual y el contexto digital como una esfera cultural que muta a través de las transformaciones en
los modos de codificar el lenguaje a través de ciertas materializaciones tecnoldgicas.

Yo creo que ese es el punto que nos deja pensar en la hibridacién y esto es tomar posicién, no
individualmente, sino colectivamente. Ahora bien, ese ecosistema tecno-comunicacional en la educacién
superior tiene un rasgo muy fuerte que es la desmaterializacién. Cambia la forma en que se representan
nuestras practicas. Los gestores educativos nos deberiamos cuestionar todo el tiempo estos cambios. Hay una
disrupcidn, no solo en el escenario material de cémo suceden las précticas, sino en nuestra propia visién de la
mediacidn tecnoldgica.

Este ecosistema tecno-comunicacional requiere problematizar sobre la gobernanza académica, esto es revisar
las visiones y misiones académicas en el escenario transmedial. En Argentina, particularmente, durante mucho
tiempo hemos pensado en paralelo la educacion superior y la tecnologia. En general en el marco de las
universidades preponderan los proyectos de dotacién de infraestructura, dejando en un plano diferente a las
reconfiguraciones en cuanto a roles, formacion y précticas. Lo que realmente se estd modificando es la visién de
cémo entendemos nuestras practicas politicas y docentes. Esa vision de la gobernanza tecno-académica
determina y delimita nuestro quehacer: cémo disefiamos nuestros proyectos, c6mo nos posicionamos y cémo
negociamos frente a la influencia de la visién eficientista que traen las big fech o corporaciones tecnoldgicas
(Rafaghelli, 2023). También debemos problematizar sobre la docencia, el nuevo ecosistema tecno
comunicativo nos obliga a repensar més alld de las cuatro paredes del aula, més alli de la pantalla del aula
virtual, més alla del sincrono expandido por sistemas de videoconferencias. Se empieza a cuestionar qué se
ensefia en cada espacio, generando una tension entre los sentidos que le damos a nuestras practicas cuando la
mediacidn tecnoldgica es alta y conectiva.

Contexto post digital y educacién superior

Esto nos sita en una perspectiva postdigital. Cuando hablo de post digitalidad, me refiero a una perspectiva
critica. ¢Qué quiere decir esto? Reconocernos en un ambiente que, como plantea Costa (2021), ya no somos
solo nosotros, no actuamos solos, sino que lo hacemos a través de las posibilidades, o limitaciones, que nos
ofrece la tecnologfa. Esta visién implica reconsiderar el sistema tecnocomunicacional que inscribe las practicas
universitarias (Ambrosino, 2021) para no reducir, nuevamente, a una visién instrumental de la inclusién
tecnoldgica. Los escenarios universitarios en el contexto de la cultura postdigital se encuentran en un proceso
de hibridacién de sus practicas institucionales asociadas a la funcién sustantiva de ensefanza y a la cultura
académica. La perspectiva de la transformacién digital nos exige una puesta en didlogo interpretativo que
traspase de la visién instrumental de la tecnologia, mecanicista y cuantificable del comportamiento humano,
hacia una referida a la de mediacién cultural educativa (Martin-Barbero, 2009). En las précticas universitarias
las tecnologias y sus multiples mediaciones estin imbricadas en las tramas de sentido de la gobernanza
académica en tanto macro y micro politicas, en el orden de lo colectivo y lo subjetivo. La transformacién digital
educativa instala situaciones, problemas, necesidades y desatios emergentes que requieren de ser comprendidos
para el disefio de acciones de gobernanza apropiadas vy significativas en los contextos singulares (Ambrosino y
Nicolini, 2024). Estas requieren de revisiones informadas y construcciones analiticas que puedan orientar y
comprender el escenario de formacién de la universidad en su conjunto y acordes al contexto contemporaneo
postdigital (Fawns, 2019).

Las busquedas interpretativas, investigaciones y gestién fundamentada, estdn orientadas a problematizar
sobre la configuracion de las experiencias educativas en el contexto de la cultura postdigital, poniendo el foco
en la reconfiguracion del escenario de interaccién socio-cultural de las comunidades educativas, las condiciones
de desarrollo de la ensenanza y los contornos y rasgos de las experiencias propias de la educacién. Hoy en dia, el
contexto social y en particular el educativo se ve influenciado por procesos de digitalizacién y conectividad de
la vida social, la mediatizacién y plataformizacién imbricada en las pricticas humanas, el uso intensivo de
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dispositivos tecnoldgicos, la inteligencia artificial generativa asociadas a disruptivas formas de producir
contenido, el descentramiento de saberes y provisionalidad del conocimiento, todo esto en un marco de acceso
desigual a los bienes culturales. Expansiones, conectividad, digitalizacién, virtualidad, algoritmacion,
hipertextualidad, multimedialidad e interactividad, transmedialidad y la hibridacién de objetos culturales
(Garcfa Canclini, 2013, 2019; Lion, 2024) se presentan como dimensiones a profundizar, desde lo
comunicacional-cultural, en las pricticas pedagdgicas-comunicativas y en el escenario contemporéneo.

La propuesta es pensar como constituyente de la vision educativa la hibridacién académica para la
experiencia formativa, con al menos estas categorias que nos aporta Garcia Canclini. Primero, reconocer que
hay una resimbolizacién de los rituales. Eso es lo que hacemos en la ensehanza: el rito. ¢Qué pone en juego el
rito? Nuestras identidades, nuestros quehaceres, nuestros saberes y nuestras formas de entender la educacion.
Cuando hablamos de regularidad, nos referimos a estos elementos fundamentales en la practica docente.
Nosotros hablamos de regularidad. En nuestra cultura de la presencialidad sabemos que implica una
negociacién, un contrato con el otro sobre la asistencia. ¢Cémo se resignifica ese cardcter simbdlico de la
regularidad? ;Cudles son sus indicadores cuando pensamos en este contexto de hibridacién académica?
Posicionarnos en esta idea también nos implica reconocer la incertidumbre. Ya no podemos manejar todo. En
la presencialidad, manejamos los cuerpos para medir la regularidad o la actividad. No quiero minimizar, pero
son pequenas imagenes. ¢Cudles eran los indicadores de ese escenario de presencialidad? ¢Cuales eran los
indicadores en la educacién a distancia? ¢Qué nos dejé como indicadores la educaciéon remota? La educacién
remota, considera la mediacién audiovisual en cardcter sincrono, que si bien se pueden reconocer inclusiones
desde hace mas de 10 afos, lo que no habifamos experimentado era su masificacién. Garcia Canclini dice que
pensar en una cultura hibrida también implica asumir la heterogeneidad. Estos elementos —resimbolizacién
del ritual, reconocimiento de la incertidumbre y asuncién de la heterogeneidad— nos permiten proyectar una
nueva materialidad. ¢Cudl? No lo sabemos atin. Hyles (2024) plantea una pregunta ;cémo gestionamos lo
impensado? Afirma que el sistema tecnohumano en el que nos movemos nos obliga a trabajar constantemente
con lo impensado desde lo cognitivo y lo social. Esto nos ha dejado la comunicacién transmedia, la
intermitencia, el cambio inmediato.

La invitacién es otorgarle significado a la perspectiva de la hibridacién. En el caso de la educacién superior, el
ambito educativo universitario atraviesa un proceso de aceleracién digital que tensiona el espacio de
socializacién y formacién ciudadana, con un enfoque centrado en la administracién, espacios y tiempos; y un
relato de estandarizacién de saberes digitalizados, que lleva a una visién de la educacién en un sistema
orientado hacia la capacitacién en competencias instrumentales.

Nocién que ha aparecido en Argentina como un mandato, fundamentalmente a las universidades, en el
periodo postpandemia. Aparece la nocién de hibrido como el lugar, el espacio en el que sucede la “clase”
asociado a un concepto de presencias sincronas mediadas por el recinto o presencia mediada por sistema de
videoconferencias. La nocién de aula hibrida, como la combinacién clase sincrénica por videoconferencia
versus clase sincrona recintual, es una de las marcas en los relatos contempordneos, en Argentina al menos.

La hibridacién se ha transformado en un cédigo para enunciar/etiquetar/significar un fenémeno que
emerge con fuerza en las universidades en el escenario postpandemia, el territorio de la ensefianza va
mostrando rasgos emergentes y contornos curriculares de nuevo tipo (Bernik, 2021; Ambrosino, 2022). Como
plantea Lion (2020) en un estudio que explora cudles son las visiones omnipresentes en el periodo
postpandemia y expresadas por actores organizacionales deberfamos superar una mirada de la educacién
hibrida como reduccién al uso de las plataformas de videoconferencia, o a la dimensién temporal de lo
sincrénico o asincrénico como marca de definicién, o a un tinico modelo did4ctico basado en la clase invertida.
Esta mirada ha conllevado una des-socializacién del espacio educativo, distanciado de las experiencias y
sensibilidades de los estudiantes. Por otro lado, la tecnologia ha desplazado a la institucién educativa como
principal agente socializador, las comunicaciones mediatizadas por tecnologias digitales y de la conectividad
toman su lugar en la configuracién de las subjetividades de la comunidad en general. La institucién educativa
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intenta adaptarse a este nuevo contexto tecnolégico, aunque a menudo sin una integracién efectiva,
limitdndose a incorporar dispositivos sin comprender plenamente el impacto cultural de estos medios en las
comunidades de practica. Aunque en todo el 4mbito de la educacién superior se recuperan miradas y
decisiones diversas, en buena hora, que han construido las comunidades de prictica que disehan/disefiamos
politicas y proyectos de educacién mediada por tecnologias en el dmbito de las universidades de Argentina
(RUEDA, 2023 y multiples publicaciones que dan cuenta de posicionamiento de las instituciones
universitarias en Argentina).

Por eso, propongo pensar la hibridacién cultural académica en perspectiva politica (Ambrosino, 2023). Esta
categorfa deviene de una resignificacién de los planteos de Garcfa Canclini (2013) referenciado desde los
estudios culturales. El autor propone como perspectiva entender la hibridacién de procesos socioculturales, en
los que estructuras o practicas discretas que existian en forma separada se combinan para generar nuevas
estructuras, objetos y practicas. En este sentido en el escenario postdigital podemos reconocer una interacciéon
entre practicas pedagdgicas, sistemas tecno-comunicacionales, procesos referidos a las opciones curriculares
presencial/distancia) de naturaleza y trayectoria distinta que reflejan un rasgo que emerge por mediatizacién de
plataformas conectivas en las que el interaccionismo socio-simbélico representa el hacer de la comunidad
universitaria. Segin Garcfa Canclini (2013) subyacen algunas premisas en el proceso de negociacién simbolica,
éstas son reconocer la incertidumbre, asumir la heterogeneidad, re-simbolizar rituales y reconocer una
materialidad de nuevo tipo. Entonces, reinterpretando estas premisas sobre las “mezclas” de modalidades
podemos pensar en:

La resimbolizacién de los rituales. En la ensefanza el rito de “cursar”, “presenciar”, “asistir” se pone en
juego desde su cardcter identitario ¢qué implica cursar, estar en una clase? como uno de los casos de
simbolizaciones académicas.

La gestién de la incertidumbre. Una muestra para seguir pensando... la medida de la regularidad de un
estudiante y los replanteos que deberfamos hacernos frente al escenario postdigital. En la presencialidad,
manejibamos los cuerpos para medir la regularidad de un estudiante (al menos 75% de asistencia a
clases); en la virtualidad la medida, o el indicador de las acciones de un estudiante, la daba la “entrega de
una actividad de aprendizaje” (esto es un objeto digital —archivo- expresa la actividad de la/el alumna/o.
¢Cuidles son los indicadores que emergen en un contexto de hibridacién académica?, ¢la vision
dicotémica, sigue siendo propicia para la escena postdigital?, ¢cudles serian buenos marcos de
entendimiento entre docentes y estudiantes, en un devenir de continuos cambios?

La gestion de la heterogeneidad. Las experiencias educativas no son homogéneas, y esto implica nuevos
enfoques para la gobernanza académica. Los rasgos de los espacios, los tiempos, los lenguajes, los saberes,
las interacciones son dindmicos; y por tanto la experiencia formativa tiene rasgos diversos que implica
tomar posicion politico académica desde la inclusién de la heterogeneidad.

Interfaz hibrida: vision politica y experiencias conectivas-narrativas

Abordamos, entonces, la relacién entre educacién y tecnologia desde una perspectiva antropoldgica y
comunicacional, explorando la paradoja entre el desarrollo de la tecnologia en las tltimas décadas y la
disrupcién simbdlica de instituciones como las educativas y la politica. Y en este sentido la invitacién entonces
es a pensar la interfaz hibrida, a construir un vector de pensamiento politico académico para poder pensar la
educacién superior quizds desde una mirada mds antropoldgica, politica, social y tecnopedagdgica, para
entender qué es esto de lo hibrido y no banalizar la complejidad que van teniendo las practicas educativas
contempordneas. Recupero, como una de las componentes de éste vector, el concepto de interfaz de Scolari
(2018). Recurro a la nocién de interfaz como aquella mediacién que propicia activar, proyectar una serie de
acciones y habilidades tecno-comunicacionales, cognitivas y socio-culturales en una comunidad de practica. Si
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hay algo que nos ha instalado la experiencia sociotécnica que todos atravesamos y que nos ha dejado este rasgo
que no sabemos cdmo asimilar, es la materializacién de esta idea de hibridacién cultural.

La integracién de ecosistemas digitales en los procesos educativos promueve ciertos rasgos a atender.
Contexto de alta disponibilidad tecnoldgica, dispositivos tecno-comunicacionales en el marco de politicas y
usos culturales, la utilizacién masiva de datos, el procesamiento a gran escala de éstos y a la vez una expansiéon
de la estructura comunicacional transmedial, supone un desafio para la formacién universitaria. La experiencia
cultural-educativa atraviesa un proceso de hiperdatificacion, que se refiere al proceso mediante el cual sujetos,
objetos, interacciones y pricticas se convierten en datos e interacciones digitales. Con el auge de los
dispositivos digitales, las plataformas y el big data, diversas voces expertas argumentan que la datificaciéon y
algoritmacidén de procesos se estan intensificando a medida que més dimensiones de la vida social se desarrollan
en entornos combinados por plataformas digitales (Cobo et al., 2022; Williamson, 2018).

La universidad asiste a una proyeccién que es la de pensar un escenario hibrido, transmediales e
hiperdatificados, que la impregnan en tanto proceso cultural y pedagégico (Garcfa Canclini, 2019; Igarza,
2021; Rafaghelli, 2023). Las hibridaciones se conciben como puentes entre experiencias combinadas,
expandidas y se tejen entre espacios no siempre visibles y muy porosos analégico-digitales, multiespacio y con
temporalidades simultdneas (Lion, Kap y Ferrarelli, 2023).

Consideraremos la interfaz hibrida en tanto actia como un espacio potencial donde converge, donde ocurre
la experiencia formativa, entre lo analégico humano y lo digital humano. En la interfaz (Scolari, 2018) se
materializa la hibridacién de procesos socioculturales en los que estructuras o précticas discretas, que existian
en forma separada, se combinan para generar nuevas estructuras, objetos y practicas (Garcfa Canclini, 2013).
Las plataformas operan una transformacién de bienes, personas, lugares y eventos en macrodatos u objetos
digitales relacionales que ponen en acto regimenes de intercambio especificos bajo formatos estandarizados que
hacen emerger frecuencias de flujos sociales de diverso cardcter (Gendler, 2017).

En este contexto, los datos generados a partir de nuestras interacciones con diversos sistemas y plataformas
digitales utilizadas con fines educativos revelan usos, percepciones, relaciones y construcciones de sentido en
nuestras practicas educativas. Estos rasgos requieren ser analizados para comprender las practicas tecno-
pedagdgico y comunicacionales, las experiencias formativas y los procesos del conocimiento y ciudadania, que
devienen en el contexto de plataformizacién de la educacién (Sued, 2022; Poell, Nieborg y Van Dijck, 2022).

La perspectiva de la vision politica, en términos de la interfaz hibrida universitaria, sobre la transformacién
digital nos exige una puesta en didlogo interpretativo que traspase de la visién instrumental de la tecnologia,
mecanicista y cuantificable del comportamiento humano, hacia una referida a la de mediacién cultural
educativa (Martin-Barbero, 2002, 2009; Scolari, 2018; Igarza, 2021).

Experiencias conectivas emergentes de la hibridacién narrativa

Desde la perspectiva de medios, hipermedios y transmedia, la comunicacién educativa estd atravesando estas
nuevas formas. Existe una nueva materialidad, nuestros escritorios se han llenado de tecnologias digitales
conectivas y generativas. La inteligencia artificial generativa, accesible desde un celular, ya forma parte del
entorno de nuestros estudiantes Yy, por ende, de nuestro escritorio docente. Este nuevo escenario nos invita a
pensar en c6mo las estructuras comunicativas y educativas se han basado en un fuerte interaccionismo
simbdlico. Ese es el rasgo central de esta nueva materialidad. Estamos siendo y haciendo a través de
interacciones simbdlicas intensas e inmersivas.

En este proceso postdigital, estas cuestiones se vuelven incuantificables, pero es deber ético y politico de las
instituciones educativas, comprender y significar en términos politicos estos escenarios expandidos de
interacciones socio-educativas. ;Qué tipo de experiencia estamos generando? ¢Qué sucede realmente a través
de esas pantallas? ¢Qué itinerarios de aprendizaje estamos proponiendo como puerta de entrada para
relacionar entornos postdigitales, materiales y simbdlicos? Estos son los nuevos rasgos de este ecosistema
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comunicativo para pensar el desarrollo universitario. Aqui entra en juego una palabra clave: no solo se trata de
la dimensién de los aprendizajes, sino también de la construccién de la socialidad, en contextos de
materialidades transmediales que tienen a la individuacién (Sibilia, 2018).

En este punto quiero recuperar otro componente del vector de pensamiento, fundamental para la accién: las
narrativas como fuente de experiencia. Desde una perspectiva bruneriana de la cultura, las narrativas nos
permiten dar significado a la experiencia (Bruner, 2004). : Qué hacemos los docentes y gestores todo el tiempo?
Construimos relatos. Relatos que conﬁguran nuestro escenario, nuestro ambiente y nuestras interacciones.
¢Qué sucede cuando aparece el ecosistema de plataformas de conectividad? ¢Qué conversaciones emergen?
¢Cdémo se transforma la narrativa en este contexto? ¢Qué tipo de experiencias se materializan a través de las
narrativas transmedia? Esta narrativa tiene un nuevo rasgo. Antes estaba pensada desde la eficiencia de la
oralidad, pero hoy adquiere caracteristicas transmediales. Se despliega en todo tipo de formatos, en todo
momento y en todo espacio.

La significatividad de la experimentacién socio-técnica en pandemia y postpandemia (Costa, 2021), junto a
la visibilidad de un fuerte dislocamiento en la escala comunicativa del sistema educativo, a través del
aceleramiento digital, potencié un escenario extraordinario y marcé un salto de escala en el modo de entender
la interaccién educativa, la interaccién con la construccion del conocimiento y la interaccidn entre docentes y
estudiantes.

A partir del ano 2022-2023 aparece otra disrupcién en el escenario educativo, las herramientas de
Inteligencia Artificial (IA) generativas estuvieron disponibles en cada una de nuestras manos portadoras de
dispositivos mdviles. Las disrupciones se expanden, asi como la informacién y comunicacién se amplifica a
través de los procesos de hiperdatificaciéon que conlleva la agenda de desarrollo tecnolédgico. Actualmente
conviven sentidos tradicionales que entienden los procesos de aprendizaje como meras apropiaciones de
informacién y vacias de sentido. Lion (2024), al analizar estudios sobre cémo se entiende el aprendizaje casi en
los tltimos 100 anos, reconoce visiones que sostienen que las personas solo construyen el conocimiento a partir
de la informacién que se le entregaba en la “sala de clases, asi como a través de los datos que encontraban en los
buscadores de Internet y/o en los medios tradicionales y hasta entonces el/la docente eran imprescindibles para
fortalecer en los estudiantes los procesos de construccién de conocimiento”(p. 3). Con estos registros conviven
las argumentaciones como la de Baricco (2019) quien sefiala que, en los escenarios digitales contemporaneos, la
sobre simplificacién en el acceso a la informacién ofrece vias directas que evitan intermediarios y se instalan
nuevos dilemas acerca de qué implica conocer y qué mediaciones son necesarias para la transformacién de la
informacién en conocimiento.

Esta situacién exige un replanteamiento sobre el papel de la tecnologfa, mas alld de los dispositivos y modos
de apropiacion cultural. La tecnologia ha dejado de ser una herramienta neutral e introduce un modo de hacer
experiencia social y educativa, potencialmente simboélico, caracteristico de la sociedad contemporinea,
generando tensiones y desafios que la educacién debe enfrentar. Uno de los resultados de una investigacion
sobre las decisiones docentes en un contexto de inclusién de plataformas conectivas (Ambrosino, 2021) nos
permitié reconocer que el hacer pedagdgico se da sobre la base de un “campo estético”, sobre evidencias
sensibles. En términos de construir la perspectiva analitica retomamos los tres regimenes: ético,
representacional y estético. Implica a la vez reconocer una nueva relacién entre lo sensible y lo inteligible
(Ranciére, 2011). Es necesario considerar que la articulacién estd condicionada por los contextos y coyunturas,
pero también interviene e incide en la conformacién de esos contextos. La mediacién tecnoldgica redefine
nuestra percepcion y experiencia del mundo (Eisner, 1998). Por lo que las pricticas y sentidos de
comunicacién/educacién estdn no solo atravesados por la cultura, en tanto procesos de produccién de sentido
sino por las relaciones de poder en los que ademas inciden. Entonces, la mediacién tecnoldgica en su capacidad
simbdlica y estructuradora desafia a los &mbitos educativos a repensar su papel como institucién socializadora y
formativa. Frente a una racionalidad técnica que redefine los modos de interaccién y conocimiento, la
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educacién necesita abandonar modelos tecno-céntricos y abrirse a una reflexién profunda sobre cémo integrar,
cuestionar y redefinir la tecnologia mediadora de procesos y practicas culturales.

Por ello, proponemos que otra clave para pensar la interfaz hibrida es la perspectiva narrativa. ;: Cémo incide
en nuestro escenario educativo este nuevo rasgo? No podemos considerar el ecosistema de plataformas sélo
desde su dimensién comunicativa o su cardcter tecnoldgico, que sin duda es necesario comprender. Debemos
abordarlo desde su cardcter narrativo. ;Qué tipo de presencias digitales emergen? ¢Qué tipos de interacciones y
de puestas en accién se generan cuando dialogamos no solo con la inteligencia artificial generativa, sino con el
ecosistema de plataformas en su conjunto?

La inteligencia artificial nos muestra nuevas formas de trabajar ciertas pricticas, pero la comunicacion se
desarrolla en un ecosistema mucho mas amplio. Es nuestra tarea comprender esta hibridacién narrativa, que no
se limita a encender una pantalla y esperar que todo funcione como un mero lugar de acceso a la informacién y
comunicacién. La hibridacién narrativa nos remite a entender qué tipo de experiencia formativa se proyecta en
el escenario postdigital.

Trabajo con la idea de experiencia desde la perspectiva de Dewey (2010), una experiencia significativa en
todos los planos, no solo en la ensefianza sino también en la gestiéon educativa y en la organizaciéon de la
educacioén superior. El sostenia que el pensamiento es un proceso que surge de la experiencia. En lugar de
considerar el pensamiento como un proceso interno y aislado de la experiencia, enfatizaba la importancia de la
accion y la interaccidn con el entorno como elementos centrales para el desarrollo del pensamiento. La teoria
de Dewey sobre la experiencia y el pensamiento sostiene que el conocimiento se construye a través de la
interaccién activa con el entorno y la reflexion critica. La experiencia es fundamental para el aprendizaje y el
pensamiento, y la educacién debe centrarse en conectar el aprendizaje con la experiencia practica y fomentar el
pensamiento reflexivo y creativo. La experiencia proporciona el material y el contexto sobre el cual se desarrolla
el pensamiento. A medida que los individuos interactan con el entorno y reflexionan sobre las consecuencias
de sus acciones, se genera un pensamiento mas complejo y sofisticado.

¢Qué conectores podemos establecer entre esta perspectiva sobre la experiencia, pensamiento y los disenos
de itinerarios que proponemos a los estudiantes en un ambiente educativo expandido por tecnologias? Esta
experiencia universitaria y educativa asume su ensamblaje con lo que sucede mediante las tecnologias. La
mediacidn, en este sentido, es una forma de tratamiento de la comunicacién y de la cultura. Como ya decia
Jestis Martin-Barbero en los afios ‘90, debemos dejar de pensar en el aparato y enfocarnos en lo que sucede
mediante la tecnologia.

Esto nos lleva de nuevo a la pregunta: ;Qué sucede en las pantallas? ¢Qué ocurre mas alla de ellas? ;Qué
decisiones se toman desde la comunidad en el mundo digital? Este mundo, atravesado por las tecnologias y las
narrativas transmedia, es un espacio de multi-expresividad e interacciones simbdlicas que muchas veces ni
siquiera alcanzamos a reconocer. Ademds, la conectividad ya no es solo una cuestién de infraestructura.
Comienza a convertirse en un asunto de conectividad cultural. ;:Cémo nos entendemos con nuestro
estudiantes, colegas y profesionales de otras disciplinas? ;Cémo disenamos experiencias en este entorno, en esa
meta-pantalla en tanto espacio donde se produce la interaccién sociotécnico-pedagdgica?

El ecosistema de plataformas atraviesa no solo las interacciones didécticas, sino también las interacciones
socio-pedagdgicas mds amplias. Si no comprendemos esto, corremos el riesgo de caer nuevamente en un
discurso tecnocratico, donde la herramienta define la educacién en términos de porcentajes de horas frente a la
pantalla.

Invito a los docentes y educadores a pensarnos desde esa dimensién semdantica, desde la capacidad de
interpretar aquello que no es algoritmico. Esta serd nuestra defensa politica sobre el lugar de la educacién y la
docencia frente a las corporaciones. Hay algo esencial en los itinerarios de aprendizaje, en los procesos de
vinculacién e interaccién para la gestién educativa, que tiene que ver con la transcodificacion de la experiencia
conectiva, la que es posible de materializar por el proceso de plataformizacién en la contemporaneidad (Sued,
2022). En este campo de la circulacién de significados, Martin-Barbero (2009) explica cémo en estas
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interconexiones prima la flexibilidad, los espacios de flujos continuos y de redes, que sustituyen los lugares
geogrificos. Los mundos y relaciones se crean a través de multiples nodos de sentido con ciudadanos
conectados, donde los mensajes se tornan globales-universales, sin desconocer lo local que se proyecta y
trasciende mds alld de sus fronteras. Repone que la hipertextualidad y la multimedialidad son las que marcan
los nuevos productos digitales, lo cual hace que estos determinen otras maneras de circulacidn, ya no solo
lineales, sino con multiples entradas.

Las mediaciones tecnoldgicas proponen diversas capas de significacion narrativa (Ambrosino, 2021). Esta
perspectiva plantea un desafio importante para los educadores y sus decisiones pedagégicas-diddcticas en
educacién. Las formas de narracién son las que dan forma a nuestro mundo (Bruner, 2004). En esta linea, las
convergencias no pasan solo por el escenario medidtico, sino que desarrollan otras dimensiones comunicativas
de la vida cotidiana, donde se entrecruzan nuevas estructuras narrativas que permiten que los sujetos se
cuenten como son, se identifiquen y construyan sentidos sociales, politicos y culturales. Estas formas de
narracién mediadas por tecnologias se encuentran, convergen en el escenario educativo y en cualquiera de los
entornos de interaccion caracterizados por las mediatizaciones. ; Cémo transcodificamos esas experiencias que
estan mediadas por el ecosistema de plataformas? Es fundamental recuperar nuestra historia, nuestros valores y
nuestros sentidos, més alld de las agendas tecnoldgicas que estin en permanente competencia. En educacién, y
en particular en la universidad, es alli donde debemos centrar nuestra reflexién. El ambiente tecno-pedagdgico
se encuentra entramado tanto en entornos recintuales como virtuales. Por lo que la interaccién socio-
educativa, en general, trata de conectar no solo formas de narrar, sino de pensar, de relacionarnos y de las
influencias de las nuevas dindmicas de comunicacién, en términos de la transformacién de los sujetos y, sobre
todo, por los significados y sentidos que se construyen.

Conclusion

Las tecnologias nos presentan un escenario caracterizado por un grado mayor de «permeabilidad>» entre
multiples contextos (escuela y vida, escuela y hogar, cultura escolar y cultura social, educacién y trabajo, ocio y
educaciodn, teorfa y practica, curriculum escolar y realidad local). Esto genera experiencias conectivas entre
contextos, mds conocimientos, mas relaciones, mds representaciones y formas de construccién entre unos y
otros contextos. Para ello en los contextos educativos debemos identificar los problemas pedagégicos y a partir
de alli impulsar aquellas propuestas para crear disenos adecuados y pertinentes para la ensefianza y el
aprendizaje. También atendiendo a las dindmicas de los factores cognitivo y social que se configuran en rasgos
de los aprendices. Atender al ambiente en relacién con el aprendizaje implica tener en cuenta los intereses y
objetivos de aprendizaje de la comunidad estudiantil con la que estamos vinculados. Llamaremos dispositivos a
los disefios institucionales, con sentido académico-pedagdgico, en perspectiva prospectiva, que gestores
educativos y docentes construimos para provocar una dindmica propia de las comunidades educativas.
Actualmente la educacién transita un camino complejo atravesado por tensiones y tendencias. Virtualidad,
transmedia, algoritmos, plataformas, conectividad... una gran nube de etiquetas para nombrar procesos y
objetos... :Qué tipo de transformaciones traen asociadas?, ¢cémo se aprende en ambientes altamente
mediatizados? Existen debates sobre la necesidad de incluir las diferentes mediatizaciones y/o tecnologias en
educacidn, sin reflexionar a través de las preguntas claves en educacién como ser ¢para qué?, ¢para quién?,
¢cOmo?

En la institucién universitaria, la dimensién postdigital implica considerar la tecnologia, no como una
herramienta externa o una simple mediatizacion de las modalidades curriculares, sino como una parte integral
de nuestras experiencias y concepciones de la educacién superior. Esta integraciéon se caracteriza por la
interseccion entre lo digital y lo fisico, donde las fronteras entre ambos mundos se difuminan. La cultura post
digital promueve una visién mds critica y equilibrada del papel de la tecnologia y la comunicacién en las

experiencias universitarias, reconociendo tanto sus potencialidades como sus implicaciones formativas,
culturales, éticas y politicas.
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Resumen

El articulo examina la evolucién y antecedentes de la inclusién de las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la
educacién superior argentina desde 1983, destacando su impacto y los desafios persistentes. Se mencionan hitos como la
introduccién de las primeras computadoras en universidades, el desarrollo de software educativo y programas como Conectar
Igualdad y el portal Educ.ar. A pesar de los avances, se senalan desigualdades en el acceso a la tecnologia que persisten, resistencia
institucional y limitaciones en la capacitacién docente. El articulo subraya la necesidad de politicas integrales para consolidar un
modelo educativo hibrido, aprovechando las TIC para garantizar equidad y calidad en un contexto de transformacién digital
acelerada.

Palabras clave: Tecnologias de la Informacién y Comunicacién, educacién superior, brecha digital, politicas educativas,

modelo hibrido.

Abstract

This paper examines the evolution of the integration of Information and Communication Technologies (ICT) in Argentine higher
education since 1983, highlighting its impact and persistent challenges. Key milestones include the introduction of early computers
in universities, the development of educational software, and programs such as Conectar Igualdad and Educ.ar. Despite progress,
disparities in technological access, institutional resistance, and gaps in teacher training remain. The article emphasizes the need for
comprehensive policies to consolidate a hybrid education model, leveraging ICT to ensure equity and quality in a context of
accelerated digital transformation.

KCyWOl‘dS: Information and Communication Technologies, higher education, digital divide, educational policies, hybrid
model.
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Introduccién

Invitamos a recorrer esta historia desde el 20 de mayo de 1873, cuando Mariano Acosta, gobernador de la
provincia de Buenos Aires, presenté a la Legislatura un proyecto para fundar dos escuelas normales, una de
varones y otra de mujeres, una década después de la incorporacién de Buenos Aires a la Republica Argentinay
una década antes de la sancion de la Ley 1420.

Estas instituciones comenzaron a funcionar durante la presidencia de Avellaneda, cuando Acosta era
vicepresidente, la Escuela Normal de Varones fue creada en 1881 vy, tras la federalizacién de la ciudad, fue
nacionalizada y, al establecerse la carrera del profesorado, adopté el nombre de Escuela Normal de Profesores.
En 1924, al cumplirse 50 afios de su fundacidn, el presidente Torcuato de Alvear, exalumno de la institucion,
le dio el nombre que conserva hoy, Mariano Acosta (Astolfi, Fesquet, Mayochi y Mazzei, 1980).

Para contextualizar el éxito de la educacién publica en ese periodo, cabe mencionar que, en 1920, José
Babini se destacaba en matemdtica aplicada en la Universidad Nacional del Litoral (UNL), disciplina
precursora de la programacién (Kobialka, 2011) y que entre los egresados del Mariano Acosta figuran el
historiador José¢ Luis Romero y Pablo Pizurno, cuyo nombre identifica a la sede del ex Ministerio de
Educacién, actualmente Secretaria dependiente del Ministerio de Capital Humano. También fueron alumnos
Enrique Santos Discépolo, el almirante Isaac Rojas de la llamada Revolucién Libertadora y Américo Ghioldi,
miembro del Partido Socialista Democritico y embajador durante la dictadura de Videla (Fiorucci, 2014).
Otros exalumnos son el rapero Wos; los musicos Juan "Piti" Ferndndez y Vicentico; Ricardo Darin y Abel
Santa Cruz.

La generacion del ‘14

La generacion del ‘14 en el Acosta produjo al menos dos graduados destacados internacionalmente Julio
Cortazar, escritor y traductor argentino (Ayuso y Pineau, 2018), y Manuel Sadosky, matemdtico y cientifico de
la computacién (Jacovkis, 2014). Sadosky ejemplifica la eficacia educativa de ese sistema; hijo de un zapateroy
una madre analfabeta, él y sus hermanos completaron estudios universitarios. Doctor en Ciencias Fisico-
Matemiticas por la Universidad de Buenos Aires (UBA), realizé una beca posdoctoral en el Instituto Poincaré
de Paris en 1946. Se afilié por seis anos al Partido Comunista en 1940, lo que luego le valié el veto del
peronismo para ejercer cargos publicos. Fue profesor en la UBA desde 1955, tras la Revolucién Libertadora, y
vicedecano de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales entre 1957 y 1966 (Riccono, 2016).

En 1960, organizé el Instituto de Célculo de la UBA, introduciendo la primera computadora en una
universidad latinoamericana, Clementina, con apoyo de Bernardo Alberto Houssay y Eduardo Braun
Menéndez. Oscar Varsavsky, otro egresado del Mariano Acosta, profesor de la Universidad Nacional del Sur
(UNS) y tio del filintropo Martin Varsavsky, también participé en el proyecto. La computadora era una
Mercury Ferranti inglesa, instalada en el Pabellén Uno de la Ciudad Universitaria, y su nombre aludia a la
cancién Oh My Darling Clementine, que reproducia al finalizar cada célculo. Su primer trabajo fue procesar
una muestra del censo nacional de 1960 en media hora. Fue la quinta computadora en llegar al pais, pero
destaco por ser la primera dedicada a la educacién superior.

Primeras computadoras
La primera computadora en llegar a Argentina, en 1960, fue una IBM 305 Ramac, instalada meses antes que

Clementina para los festejos del Sesquicentenario de la Revolucién de Mayo y que respondia preguntas del
publico en la Exposicién Nacional, por lo que se la llamé "el profesor Ramac". Luego llegaron una IBM 650 y
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dos UNIVAC, destinadas al sector de transportes. Recién en noviembre arrib¢ la de la UBA, la mas antigua de
las cinco, fabricada en 1955 (Babini, 1997).

Que la computadora fuera antigua e incompatible con el software IBM y UNIVAC representd un desafio
para el Instituto de Célculo. En 1965, desarrollaron el primer lenguaje de programacién argentino, COMIC
(COMpilador del Instituto de Calculo), destinado a reemplazar el obsoleto AUTOCODE vy PIG, el software
original de Clementina, que diferfa de los estdindares FORTRAN y COBOL (Berdichevsky, 2006). En rigor
fue una solucién argentina a problemas britanicos, y también una solucién femenina, fue desarrollado por
Liana Lew, Noemi Garcia, Clarisa Cortés y Cristina Zoltdn, entre otras programadoras, bajo la direccién de
Wilfredo Durdn (Arana, 2023).

La presencia femenina en el Instituto de Célculo fue notable, contrastando con la posterior masculinizaciéon
de la disciplina (Mura, Yansen y Zukerfeld, 2012). Ademds de las creadoras de COMIC, trabajaban alli Cicely
Popplewell, discipula de Alan Turing, encargada de capacitar a los operadores de Clementina; Rebeca Cherep
de Guber, coautora con Sadosky de Elementos de Célculo Diferencial e Integral; Cecilia Berdichevsky, primera
programadora de Clementina; Victoria Raquel Bajar y la Ingeniera Fisher, pioneras en lingiistica
computacional; y Gladys Beatriz Rizzo, tnica mujer ingeniera en IBM Argentina durante afios (Ballarin,
2019).

Sadosky dejé las aulas tras la Noche de los Bastones Largos (1966), durante la dictadura de Onganfa.
Testigos relatan que, al intervenir la Facultad, el decano Rolando Garcia y Sadosky, vicedecano enfrentaron a la
policia con las palabras: ";Cémo se atreve a cometer este atropello? Todavia soy el decano de esta casa de
estudios”, recibiendo bastonazos en respuesta (Di Marco, 2010). Ongania también pertenecia a la generacién
del ‘14, pero es egresado de una escuela catélica privada en Marcos Paz.

Exportando cerebros

En 1966, la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) cred la carrera de Calculista Cientifico en su
Departamento de Matematicas, reemplazando dos materias de la Licenciatura en Matemdticas por
Computacion I y Computacion 11 (Naiouf, 2015). Era una carrera matemdtica, enfocada en programacion
para aplicaciones cientificas. La UNLP contaba entonces con una IBM 1620 de segunda generacién, ubicada
en la Facultad de Ingenieria.

Sadosky inici6 un nuevo proyecto, fundé con Rebeca Cherep de Guber, Juan Chamero y David Jacovkis la
consultora Asesores Cientifico Técnicos, primera empresa argentina especializada en desarrollo de software,
reuniendo a ex-investigadores del Instituto de Célculo. Paralelamente impulsé la computacién en Uruguay,
creando en 1974 el Instituto de Calculo de Montevideo, en la Universidad de la Republica, donde instal¢ la
primera computadora para investigacién del pais. Este logro le valié el Doctorado Honoris Causa de la
UDELAR.

Tras amenazas de la Triple A, Sadosky se exilié en Venezuela en 1974, trabajando en matematicas aplicadas
en el CENDES de la Universidad Central de Venezuela y en 1979 se radicé en Espana (Bunge, Weinberg,
Martinez, Etcheverry y Jocovkis, 2007).

Mientras, a fines de los 70 la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) establecié su primer Centro de
Coémputos con una IBM 1130 donada -"La Porota"- inicialmente para tareas administrativas, pronto se usoé
para cursos y posgrados en informatica (Bartd, 2021).

Recuperacién de la democracia
Con la recuperacién democratica en 1983, Argentina inicié una transformacién educativa donde las TIC

ganaron relevancia progresiva. Los primeros anos priorizaron la autonomia universitaria y la infraestructura
basica, con la tecnologia atn fuera del centro de las politicas educativas. La integracion a la era digital impulsé
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luego la adopcidn tecnoldgica en universidades, aunque con implementacién dispar. Ese mismo ano, Sadosky
regresé al pais y fue nombrado Secretario de Ciencia y Técnica por Alfonsin, liderando la democratizacion del
CONICET (Bunge et al., 2007).

En los afios 80, mientras el mundo desarrollado vivia la revolucién informdtica, en Argentina las
computadoras eran atun herramientas limitadas a universidades y centros de investigacion, principalmente por
su alto costo; hasta 1981, modelos como Commodore PET, Apple II o IBM superaban los 20.000 délares.
Esto cambié con el lanzamiento de la IBM 5150 en 1981, a un precio accesible de 1.565 délares (Chiu, 2014).

En 1984 surgi6 la Czerweny Spectrum Plus, un clonl argentino de la Sinclair Spectrum, fabricado en Parand
bajo la Ley 21.608 de promocién industrial (de Caso y Czemerinski, 2011). Otro actor clave fue Telematica de

San Luis, que produjo la Talent DPC 200 MSX, basada en el estindar MSX. Esta computadora, compatible
con software educativo y equipos periféricos, fue adoptada en escuelas primarias y secundarias, marcando el
inicio de la informdtica en la educacién preuniversitaria (de Caso, 2011).

En 1982 el Colegio Técnico "Olga B. De Arko" (Ushuaia) implementé la carrera de Técnico en
Computacién, en 1983 el Colegio Nacional de Buenos Aires equipé su laboratorio con 16 Texas TT 99/4A
(Cotik y Jenik, 2012).

La Drean Commodore-16 (1985) tuvo éxito limitado frente a las importadas, y para 1987 la empresa se
enfocé en la Commodore 128 antes de abandonar el mercado (de Caso, 2011). Otras marcas locales, como
Control Computers, ensamblaron clones PC con componentes asiticos. Un caso peculiar fue SkyData, que en
1987 importaba Atari desarmadas para ensamblar en San Luis, posiblemente evadiendo regulaciones, su
impacto fue menor, excepto en musica, gracias a su puerto MIDI (de Caso, 2011). Mientras tanto, las Apple II
ganaron nichos en disefio, empresas y educacion de élite (Fraile, 2015).

PLCy Escuelas Secundarias Técnicas

Las escuelas técnicas argentinas adaptaron sus planes de estudio en las ultimas décadas para incorporar
programacién y automatizacién industrial, respondiendo a la demanda de profesionales capacitados en
tecnologfas como los Controladores Légicos Programables (PLC) (Gallart, 2004). Aunque el protocolo MAP
(Manufacturing Automation Protocol) de Motorola (1980) ya no es predominante, senté las bases para la
adopcién de esta, herramientas clave en la Industria 4.0 (Olaya y Ebert, 2016). Los contenidos clave en la
formacion técnica eran la programacién bésica en Lenguaje ladder logic, con enfoque en entradas/salidas
digitales/analédgicas, temporizadores y operaciones logicas; hardware de PLCs, estructura, conexién de sensores
y actuadores; y automatizaciéon de procesos en cintas transportadoras, brazos robdticos y sistemas de
iluminacién.

Escuela Superior Latinoamericana de Informatica

Mientras se desarrollaba una revolucién informadtica, en Argentina el acceso a computadoras seguia siendo
limitado, concentrandose principalmente en instituciones como la UBA y la UNC. En este contexto, Sadosky,
designado Profesor Emérito de la UBA en 1985, fundé en 1986 la Escuela Superior Latinoamericana de
Informdtica (ESLAI). Esta institucion pionera, ubicada en el Parque Pereyra Iraola a 40 km de Buenos Aires,
ofrecia formacién en ciencias de la computacién; investigacion aplicada y un enfoque industrial regional.

Con un riguroso proceso de admision y becas completas para todos los estudiantes, la ESLAT atrajo talento
de Argentina y otros paises sudamericanos (Arias, 2009; Bunge et al., 2007). La escuela cerré en 1990 por falta
de financiamiento durante el gobierno de Menem. Sin embargo, sus egresados continuaron estudios en el
exterior; mantuvieron vinculos académicos y profesionales y contribuyeron al desarrollo informatico regional.
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Transformaciones Econdmicas y Tecnolégicas

La presidencia de Carlos Menem (1989) marcé un giro decisivo en la politica econdmica argentina,
abandonando el modelo de sustitucién de importaciones por uno de apertura y globalizacién. Este cambio
coincidid con profundas transformaciones en la produccién tecnoldgica mundial (de Monserrat Llair6, 2006).

El nuevo modelo implementé politicas de apertura econémica, desregulacién y privatizaciones. La
reduccion de barreras aduaneras y el fin de las leyes de promocion industrial afectaron particularmente a los
sectores electrénico e informdtico, que perdieron su proteccion estatal (Fraschina, 2008). Paralelamente, la
industria tecnoldgica global experimentaba un cambio radical. Si durante los 70 y 80 Estados Unidos
dominaba la produccién de hardware, en los 90 las empresas trasladaron sus operaciones a Asia buscando
menores costos laborales y mejores incentivos fiscales (Dabat, 1999).

Esta deslocalizacién generé efectos contradictorios para Argentina. Por un lado, permitié el acceso masivo a
tecnologia mds barata, principalmente clones asidticos (Pérez, 2001). Por otro, profundizé la dependencia
tecnolégica al hacer inviable la competencia de la industria local, llevando al cierre de empresas y a la pérdida de

capacidades productivas (Bouzas, 1993).

En las universidades

Las primeras computadoras personales en el dmbito universitario se destinaron principalmente a tareas
administrativas y a laboratorios de ciencias e ingenieria. La UNLP y la UNC fueron pioneras en adoptar estas
tecnologfas, aunque con aplicaciones limitadas a dreas especificas (Lanzarini, 2015). En la UNLP, el desarrollo
informético tomé impulso con la creacion del Laboratorio de Investigacién en Computacién (LAC) en 1984.
Este centro permiti6 el establecimiento de la Licenciatura en Informdtica en 1986, una de las primeras carreras
de cinco afos en universidades nacionales.

La creacién de tres laboratorios de investigacién dio origen a la Facultad de Informitica a fines de los anos
noventa: el Laboratorio de Investigacién de Informdtica (LIDI), el Laboratorio de Investigacion y Formacién
en Informética Avanzada (LIFIA) y el Laboratorio de Investigacién en Nuevas Tecnologias Informaticas
(LINTI). Muchos graduados de la ESLAI fundada por Sadosky, se incorporaron a estas estructuras
académicas (Lanzarini, 2015).

Por su parte, la UNC implementd en 1983 las materias Datos I y Datos II para carreras econdmicas,
siguiendo un modelo similar al adoptado por la UNLP en los afos sesenta. En 1984, la facultad cre6 un
gabinete equipado con ocho computadoras Tandy 1000, que permitieron introducir herramientas bésicas de
productividad (Castello, Diaz y Gauna, 2011). Durante la década de 1990 modernizé sus sistemas mediante la
implementacién del Sistema de Gestiéon Académica (SIGA) y la expansién de la conectividad a Internet
(Barté, 2021).

En paralelo, la UNLP avanzé en la década de 2000 con la digitalizacién de su biblioteca y la creacién del
Servicio de Difusién de la Creacién Intelectual (SEDICI) en 2003, actualmente un repositorio modelo (De
Giusti, 2008).

Portal Educ.ar

En el ano 2000, el Ministerio de Educacién creé Educ.ar, un portal para integrar las TIC en el sistema
educativo. El proyecto recibi6 apoyo técnico y equipamiento inicial de la Fundacién Varsavsky, liderada por
Martin Varsavsky, hijo del astrofisico Carlos Varsavsky y sobrino de Oscar Varsavsky, egresado del Mariano
Acosta y miembro del Instituto de Célculo de la UBA (de Michele, 2012).

Entre 2000-2010, Educ.ar se consolidé como eje de las politicas educativas digitales y fue la plataforma base
para programas como Conectar Igualdad en 2010, que distribuyé netbooks en escuelas publicas reduciendo la
brecha digital (de Michele, 2012). Un hito relevante fue el desarrollo del sistema operativo Huayra, basado en
GNU/Linux y disefado especificamente para las netbooks del programa. Este software libre incluyé
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herramientas pedagdgicas y entornos de programacién, promoviendo la soberanfa tecnoldgica (Dolcemdscolo y
Rusconi, 2013).

En la década siguiente, Educ.ar expandié su oferta con bancos de contenidos abiertos; plataformas
interactivas y capacitaciones docentes virtuales (Giammatteo y Alvarez, 2017). Durante la pandemia de
COVID-19 en 2020, la plataforma fue fundamental para garantizar la continuidad pedagédgica mediante aulas
virtuales y recursos digitales (Sagol, 2023). Actualmente, Educ.ar sigue siendo un referente en educaciéon
digital, con la plataforma Juana Manso y contenidos actualizados en programacién, robética e inteligencia
artificial. Su evolucion refleja los avances y desafios pendientes en inclusién digital, conectividad rural y
formacién docente (Sagol y Castrillo, 2024).

Educacidn a Distancia e Internet

El desarrollo de la educacién a distancia en las universidades publicas argentinas experimentd una
transformacién gradual entre 1990 y 2020, transitando desde modelos basados en correo postal hacia
plataformas digitales. Este proceso fue impulsado por la creciente accesibilidad a las TIC, las nuevas
necesidades estudiantiles y politicas nacionales orientadas a democratizar el acceso educativo.

La Universidad Nacional de Quilmes (UNQ) se destacé como pionera al implementar en 1998 su Campus
Virtual, ofreciendo carreras completas a distancia por Internet (Flores y Becerra, 2005). La UBA,
tradicionalmente enfocada en la presencialidad, adapté su programa UBA XXI al formato digital en los anos
2000 y en 2013 implement$ el Ciclo Bésico Comun (CBC) en modalidad completamente virtual (Marotias,
2018). La UNLP desarrollé progresivamente su oferta a distancia a través de las plataformas AulasWeb y
WebUNLP, ademds de participar activamente en la Red Argentina de Educacién a Distancia (RAED) para
fortalecer los recursos digitales (Gonzalez, Madoz, Romanut y Bertone, 2016). En Cérdoba, la UNC creé en
2005 su Campus Virtual con especial atencion a las necesidades de estudiantes rurales y trabajadores (Cravero,
2020).

Otras instituciones como la Universidad Nacional de San Martin (UNSAM) y la Universidad Nacional de
Tres de Febrero (UNTREF) implementaron plataformas virtuales completas entre 2008 y 2010 para ofrecer
posgrados y maestrias a distancia (Villar, 2005; Zazueta Zazueta, 2010) y la Universidad Nacional de Rosario
(UNR) adopté un modelo hibrido que combinaba presencialidad con educacién virtual a través de su Aula
Virtual UNR (Copertari, Sgreccia y Fantasia, 2010).

Este desarrollo institucional conté con el marco de la Red Universitaria de Educacién a Distancia de
Argentina (RUEDA), creada en 1990 ¢ integrada inicialmente por nueve universidades nacionales que
adquirié reconocimiento formal del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) en 2005, consoliddndose
como espacio de articulacion interinstitucional (Corday Vifias, 2023).

Fundacién Sadosky

Sadosky fue declarado "Ciudadano Ilustre de la Ciudad de Buenos Aires" (Ley 1095, 2003) y actualmente el
Departamento de Computacion de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA lleva su nombre
(Moledo, 2005). Tras su fallecimiento en 2005, la Cdmara de Software y Servicios Informdticos de la
Republica Argentina (CESSI) establecié el "Premio Sadosky” para reconocer contribuciones destacadas al
desarrollo de la industria informdtica nacional (CESSI, 2025).

En 2009, mediante el Decreto 678/09, se cred la Fundacion Dr. Manuel Sadosky de Investigacién y
Desarrollo en TIC con el objetivo de vincular el sistema cientifico-tecnoldgico con el sector productivo
(Fundacién Sadosky, 2025).

La Fundacién estd gobernada por un Consejo de Administracién presidido por la méxima autoridad en
Ciencia, Tecnologia e Innovacion, con vicepresidencias ocupadas por los presidentes de CESSI y la Cdmara de
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Informitica y Comunicaciones de la Republica Argentina (CICOMRA). Estas entidades designan al resto de
los miembros del Consejo (Fundacién Sadosky, 2025).

Sus principales programas incluyen vinculacién tecnolégica como colaboracién entre universidades y
empresas del sector TIC para posicionar a Argentina como lider regional en Big Data y fortalecer capacidades
en seguridad informética. Ademas, la Fundacién coordina la iniciativa Program.AR desde 2013 para promover
la ensenanza de Ciencias de la Computacion en escuelas, y el programa de Vocaciones en TIC para incentivar
el interés de estudiantes secundarios en carreras tecnoldgicas. Otras actividades incluyen asesoramiento en
proyectos de software para organismos publicos y el programa TIC para la Paz, Justicia e Instituciones Sélidas
(Fundacién Sadosky, 2025).

Brecha digital

Desde 1983 la desigualdad en el acceso tecnoldgico representa un desafio persistente. Las universidades en
dreas urbanas como la UBA han logrado mayor adaptacién digital, mientras que instituciones en zonas rurales
enfrentan limitaciones estructurales. Programas como Argentina Conectada, Conectar Igualdad, Educ.Ar y
otros han buscado reducir esta brecha digital (Adrogué y Orlicki, 2020). Sin embargo, la capacitacién docente
en TIC sigue siendo insuficiente, con dificultades para mantener el ritmo de los cambios tecnoldgicos y
resistencias culturales en algunos sectores (Moya, 2023). La UBA implementé en 2013 el Campus Virtual
UBA, ampliado durante la pandemia, aunque la masividad de su matricula ha generado desafios en la calidad
del servicio. En contraste, la Universidad Nacional de Jujuy (UNJu) enfrenta mayores dificultades debido a
limitaciones en conectividad y equipamiento, afectando el acceso equitativo a recursos digitales (Falcon, 2020).
La UNLP ha desarrollado programas de capacitaciéon docente a través de WebUNLP y su Secretaria de
Capacitacion Docente.

No obstante, estos esfuerzos resultan limitados y con frecuencia se enfocan mas en aspectos técnicos que en
la integracién pedagdgica efectiva (Falcén, 2020). La UNC muestra un panorama mixto, donde algunos
departamentos adoptan las plataformas digitales mientras otros las perciben como amenaza.

El financiamiento insuficiente constituye otro obstdculo. A pesar de iniciativas nacionales, universidades
como la Universidad Nacional de San Juan (UNS]) dependen de fondos externos para mejorar su
infraestructura digital, lo que genera avances intermitentes y desiguales (Falcén, 2020).

Desafios actuales

El sistema universitario argentino enfrenta el reto de consolidar un modelo hibrido que integre ensefianza
presencial y virtual de manera efectiva, lo que requiere superar obsticulos en infraestructura, capacitacién
docente y adaptacién pedagdgica, en un contexto de restricciones presupuestarias y desigualdades regionales.

La pandemia aceleré la adopcién de entornos virtuales en instituciones como la UNC, que implementé su
Campus Virtual UNC para complementar las clases presenciales (Falcén, 2020; Maggio, 2022). Sin embargo,
universidades en regiones menos desarrolladas como la Universidad Nacional de La Rioja (UNLaR) enfrentan
mayores dificultades por limitaciones en conectividad y equipamiento (Baladron, De Charras, Rivero y Rossi,
2021).

La inclusion digital sigue siendo un desafio y persisten disparidades entre regiones (Baladron et al., 2021). La
crisis presupuestaria actual ha afectado particularmente a instituciones como la UNQ, que debié suspender la
inscripcion a carreras clave como la Licenciatura en Informatica y la Tecnicatura en Programacién para el ciclo
2025 (UNQ, 2024).

La capacitacién docente en Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién (TIC) es un drea critica, la
UNSAM desarroll6 el programa UNSAM Digital para formacién docente, mientras la Universidad Nacional
del Litoral (UNL) implementé iniciativas a través del Centro Multimedial de Educacién a Distancia
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(CEMED) (Falcén, 2020). No obstante, estos esfuerzos no siempre logran cubrir la demanda o actualizarse al
ritmo de los cambios tecnoldgicos.

En educacién a distancia, la UNQ mantiene su liderazgo con su Programa de Educacién Virtual, mientras la
RUEDA y la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria (CONEAU) trabajan en
estandares de calidad (Tovillas, de Michele, de Giorgini e Igarza, 2021).

La analitica del aprendizaje emerge como herramienta prometedora pero compleja. La UNLP explora su uso
a través de WebUNLP, enfrentando desafios técnicos y éticos en su implementacién (Salica, 2022). La
inteligencia artificial generativa comienza a permear las aulas, con enfoques diversos entre instituciones.
Mientras la Facultad de Ciencias Exactas de la UBA vy el Instituto Tecnolégico de Buenos Aires (ITBA)
avanzan en su integracién (Andreoli, Batista, Fucksman, Gladkoff, Martinez, y Perillo, 2022; Vitale, 2024), la
UNC establece protocolos para su uso critico (UNC, 2024).

Final abierto

Tras la reorganizacién ministerial de diciembre de 2023, la presidencia de la Fundacién Dr. Manuel Sadosky
de Investigaciéon y Desarrollo en las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién corresponde
estatutariamente a Darfo Genua, Secretario de Innovacién, Ciencia y Tecnologia dependiente de la Jefatura de
Gabinete de Ministros. Sin embargo, en la practica esta funcién ha sido delegada informalmente en Paula
Nahirfak, Subsecretaria de Innovacién, Ciencia y Tecnologia, segin consta en el Mapa del Estado argentino
(2023).

Esta informalidad se manifiesta claramente en la pagina web institucional de la Fundacién, donde la seccién

de autoridades presenta un espacio destinado al Presidente? que solo muestra un cuadro gris con silueta
7 . . .y " . "o . /q g
genérica y la denominacién "Presidente” sin nombre ni fotografia.
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Resumen

Este articulo se propone recuperar un trazo que ha sido desplazado del centro del quehacer pedagégico: aquel que pone en primer
plano la dimensién humana, identitaria y cultural del trabajo docente. En el contexto actual, dominado por una mirada
predominantemente instrumental sobre las tecnologfas digitales, se vuelve urgente resignificar ese trazo pedagégico més alla de los
avances tecnolégicos, las exigencias impuestas por la pandemia y la irrupcién acelerada de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG)
en los espacios educativos. El texto también reivindica la importancia de fortalecer la soberania digital y la identidad cultural como
ejes clave en los escenarios educativos con presencia de inteligencia artificial.

Palabras clave: escenarios dindmicos de aprendizaje, inteligencia artificial generativa, tecnologias culturales, soberania

digital.
Abstract

This article aims to recover a thread that has been displaced from the center of pedagogical work: one that foregrounds the human,
identity-based, and cultural dimensions of teaching. In the current context, dominated by a predominantly instrumental view of
digital technologies, it becomes urgent to redefine this pedagogical trait beyond technological advances, the demands imposed by the
pandemic, and the accelerated emergence of Generative Artificial Intelligence (Generative IA) in educational spaces. The article also
emphasizes the importance of strengthening digital sovereignty and cultural identity as key pillars in educational settings involving
artificial intelligence.

Keywords: dynamic learning scenarios, generative artificial intelligence, cultural technologies, digital sovereignty.
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Introduccién

El presente articulo ofrece un anilisis critico del espacio que configura el accionar pedagbgico en la
actualidad, considerando tanto su dimensién fisica como el contexto social, cultural y tecnoldgico, y a los
sujetos que participan en dicho proceso. El titulo alienta a indagar qué ha ocurrido, por qué de algin modo el
circuito tradicional de coordenadas espacio temporales se ha desdibujado desde hace tiempo, refiriendo al lugar
que ocupaban tradicionalmente las aulas fisicas, como espacio privilegiado de la accién pedagdgica. Pero este
proceso agudizé considerablemente su aceleracion desde la pandemia por Covid-19, que torné en urgencia
digital todos los espacios educativos, pero corriendo el riesgo de perderse la especificidad pedagdgica sumida
inicamente a una cuestion de eleccién de plataformas o herramientas digitales disponibles. Continuando con
el proceso de desdibujar lo sélido y reubicar lo espacial y temporal de los encuentros, fue posteriormente con la
irrupcion de la IAG (Inteligencia Artificial Generativa) que se desconfiguré nuevamente la escena educativa.

Durante la pandemia y su viento digital inesperado, volvimos a percibir, sobre todo los que trabajamos
vinculados al campo educativo y los entornos digitales, entre otras problemadticas de la Tecnologia Educativa,
que los recursos tecnoldgicos pasaron a ser urgentes, como nunca antes. En esa etapa, fuimos consultados/as
para orientar cémo organizar las pricticas pedagdgicas, como resolver la situacién de concrecion de clases sin
encuentro fisico en las aulas, pero producto de esta urgencia es que sostenemos que las herramientas digitales
fueron las urgencias a resolver, pero que las pedagogias en ese contexto de educacién remota quedaron
postergadas (Casablancas, 2021). El impulso llevé a poner a las tecnologfas digitales en primer plano y
posteriormente a la perspectiva pedag(’)gica, sin tiempos ni espacios para meditar, discernir y generar nuevas
formas de ser docente, dado que habia que resolver en la inmediatez la continuidad pedagégica.

Seria oportuno detenerme en este trabajo sobre el oficio de ensenar y la metéfora de dibujar lo desdibujado
por el viento digital, dado que pareciera que se llevd este viento tecnoldgico e instrumental el sentido
pedagdgico del oficio (Litwin, 2008). Allf ubico una problemdtica fundante que atraviesa los propios trabajos
como investigadora en mi tesis de doctorado (Casablancas, 2008), que sittia la indagacién en cémo se prepara a
los futuros docentes desde la formacién de inicio con tecnologias en vinculacién con el contexto social,
tecnoldgico y las perspectivas pedagdgicas. Profundizando y actualizando la temética plasmé en un trabajo
posterior, titulado “Ensefiar con tecnologias transitar las TIC hasta alcanzar las TAC” (Casablancas, 2014)
una segunda inquietud, dado que una vez generalizadas las TIC quedaban segmentadas del curriculum, desde
una visién artefactual y de leve profundidad requerida para su integracién didactica. Mi preocupacion,
entonces estaba centrada en que percibia un impulso para ensefiar con tecnologias pero que esa traccion llegaba
hasta las TIC, es decir, a las tecnologias referidas a la informacién y la comunicacién sin problematizacién
didactica.

El surgimiento de la IA, sumada al proceso educativo de las tecnologias digitales en la pandemia, hirieron al
oficio de ensenar, quedando alejado del aula se requeria problematizar nuevamente los componentes del acto
mismo pedagdgico y buscar su escenario de accién.

En la busqueda de un concepto que permita dar cuenta del cambio de coordenadas ocurrido en los ultimos
afios nos situamos en la nocién de escenario de aprendizajes y en sus componentes, como un dispositivo
analitico para comprender la escena educativa actual (Bartolomé, Salinas, Grané, Pernias, Esteve-Gonzélez y
Cela-Ranilla, 2016).

Escenarios de aprendizaje

Un primer motor de busqueda frente a los interrogantes y problematizaciones del escenario educativo es
situar en contexto socio técnico (Van Dijck, 2016) al accionar pedagégico.
Pero la clase misma debid ser reconsiderada:
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Algunas de estas cuestiones pueden ser de utilidad para dimensionar un cambio posible y significativo en el modo de
pensar, disefiar y proyectar las practicas pedagdgicas en la universidad. Una de ellas, sin duda, serd volver a pensar «las
clases»; ya no la clase en sentido singular, sino diferentes modos de crear ambientes de aprendizaje presenciales, virtuales,
bimodales, asi como en otros espacios alternativos que compongan un escenario para el aprendizaje. Los docentes ya no
seran los mismos y las clases, tampoco (Casablancas y Sinchez Valero, 2022, p. 157).

La clase entendida como escenario ha constituido un eje investigativo desde hace anos, como lo indica Jests
Salinas (2012), integrando en el andlisis las posibilidades pedagégicas, metodoldgicas y tecnolégicas. Desde alli,
parte la idea de comenzar a dialogar con este concepto que resulta fructifero para componer més de una
variable involucrada en el analisis de la realidad educativa contempordnea y porque también contribuye a la
posibilidad de otorgarle movimiento en la accién. No se trata de comprenderlo como un espacio estatico:
cambia, se desplaza y se transforma. Por eso, sostenemos que el escenario pedagdgico se ha vuelto dindmico. Su
cardcter mutable se manifiesta en las acciones que alli despliegan sus protagonistas, diversas y versdtiles por
naturaleza. Esto se debe a que quienes lo habitan —docentes y estudiantes— son sujetos tnicos, diferentes
entre si, y capaces de transformar el escenario desde sus trayectorias socioculturales. Personas con historias de
vida y trayectos formativos a cuestas, en contextos dados por lo que denominaremos escenografia (espacial y
temporal) y utilerfa educativa, acorde a los recursos disponibles en la época en que transcurre la accién (desde
los tradicionales libros, computadoras, tabletas, conectividad a internet, celulares, IA, etc.). Tiene dinamismos
propios, dado que el impulso viene dado por las personas que lo integran, que se renuevan, cambian, alteran la
escenografia con sus modos de habitar la cultura, por el contexto sociotécnico y las modalidades de uso
tecnoldgico de esas personas.

Espacios educativos

El andlisis que problematiza el espacio y el tiempo consiste en volver a observar el entorno educativo, en su
totalidad. Las clases, sus geolocalizaciones varias y los tiempos donde transcurre y es asignada a cada propuesta
pedagdgica. Contemplar aquello naturalizado, es decir, los espacios donde transcurren las acciones educativas,
tanto las aulas fisicas como las digitales, plataformas digitales, las ampliaciones de espacios de comunicacién
como redes sociales y mensajeria instantdnea, los espacios o entornos disenados para generar un ambiente de
trabajo conjunto.

Aqui tendriamos un primer concepto que nutre el aula, que ya no es solamente clase sino un ambiente
generado especificamente para el accionar del aprendizaje, es asi que Leal (2011) lo denomina ambiente de
aprendizaje, guardando distancia del primer concepto alternativo que fue el de entorno, dado que en el
ambiente existen interacciones entre los sujetos involucrados entre si y con las propuestas y herramientas
tecnoldgicas disponibles.

Para adentrar la mirada sobre los escenarios educativos podriamos comenzar con el posicionamiento critico
en la perspectiva de andlisis de las tecnologfas en educacién. La conceptualizacién de Alvarez y Méndez (1996)
constituye una base firme desde donde posicionarnos al observar los escenarios educativos complejos
(Montoya, McGreal, & Obiageli Agbu, 2022) y vislumbrar diferentes tecnologfas, artefactuales simbdlicas y
organizativas que lo componen. Asumir que, en cualquier ambiente de aprendizaje, ademds de los recursos
disponibles, podremos encontrar los sujetos tanto docentes como estudiantes, la perspectiva pedagdgica
asumida y el posicionamiento del conocimiento en dicha relacién.

Los espacios digitales en educacion hicieron su aparicién y ampliaron su funcionamiento durante las etapas
de aislamiento. Estos modos de flexibilizar la institucién educativa parecian no solo posibles, sino también
estables, constituyendo una modalidad dindmica para repensar el espacio escolar, donde las clases se concebian
en variados escenarios. Pero quizés esas visiones urgentes, necesarias y valiosas también en su momento, no
eran tan sélidas como parecfan al principio. En ese sentido Tenti Fanfani (2020) nos alertaba en contexto
mismo de la pandemia: “A estas instituciones las podremos seguir llamando escuelas, pero tendriamos que
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dotarlas de otras funciones y formatos. Caso contrario, la pospandemia puede convertirse en una especie de
restauracion/reconstruccién de los sistemas escolares tal como existfan antes de esta emergencia” (p.73).

La demanda es construir nuevos escenarios, miradas que contemplen actores, problemiticas, tecnologias
digitales en educacién, y experiencias vividas transformadoras de la realidad escolar. En ese sentido, Ambrosino
(2021) desarrolla la idea de escenarios de hibridacién en la ensefianza, entendiendo que la reconversion del
tratamiento en los ambientes de aprendizaje puede incluir el uso de plataformas digitales para la formacién,
plantea el quiebre con lo presencial, cuestiéon que actualmente se basa en la decision, la posibilidad y el sentido
de las propuestas hibridas, acorde al nivel educativo, el afio de estudio, las necesidades, al contenido a tratar y
sus posibilidades, etc.

Tecnologias educativas y usos subjetivos

Las tecnologias no son tnicas, ni tampoco es uno el modo que la misma herramienta se utiliza por cada
persona, generaciéon y contexto sociocultural. Sobre todo, también, atendiendo a los diferentes perfiles
formativos y usos que van de lo cotidiano a lo profesional. Las tecnologias digitales en contexto educativo
recorren un proceso que va desde los usos subjetivos a los usos profesionales (Casablancas, 2008).

Desde el enfoque antropoldgico, algunas exponentes valiosas que conjugan la tecnologia con la vida
cotidiana, tanto Alves (2002) como Winocur (2021), aportan la perspectiva de uso de las tecnologias digitales
entramando posibilidades. Winocur trata de las hibridaciones sociales en el sentido de las diferentes
generaciones presentes en un mismo tiempo histérico en lo cotidiano, lo educativo, lo social y las tecnologias.
Marcan una senal entendiendo lo histérico, lo social, cultural como integrante de cualquier andlisis de uso de
tecnologias, incluso el educativo.

Es asi, que las escenas con tecnologias educativas (digitales y tradicionales) involucran a la propuesta
pedagdgica, el rol de docentes y estudiantes y da cuenta de cémo se genera el conocimiento situado socio
histéricamente. Los usos cotidianos de las tecnologias también se incluyen en este escenario analitico del
cambio. Para tratar esta temdtica, los conceptos de Sibilia (2012) resultan oportunos al referir a la institucién
escolar y su espacio como agente de socializacion, parte del interrogante de una escuela con redes o paredes. Esa
disyuntiva, que no es tal, comenz6 a desandar los ambientes més alld de su localizacién en el recinto escolar.

Tiempos de IAG

Otro componente analitico de los escenarios dindmicos es el tiempo, ;cudndo nos encontramos?, ¢cémo nos
encontramos?, las respuestas también son variadas, puede ser sincréonicamente, de manera remota..., se requiere
una planificacién del tiempo que recorra varias instancias, tanto las previas, durante un encuentro sincrénico
como el antes y después de la clase. Problematizar y dotar de sentido pedagégico al tiempo, no naturalizarlo o
dejarlo como componente meramente administrativo atribuido a las horas de clase o las horas catedra
asignadas a una asignatura. Una arista analitica de la variable temporal es la que tiene que ver con el vértigo del
tiempo tecnoldgico en la actualidad, porque también es una caracteristica que provoca que todo esté
cambiando velozmente, las tecnologias disruptivas y exponenciales que surgen, se amplian, renuevan
funcionalidades y mutan constantemente. Los tiempos reales, humanos y posibles de conocer y utilizar esas
tecnologias quedaron escuetos a la posibilidad de exploracién y decantacién pedagdgica de usos valiosos.

Sefialamos anteriormente que el periodo de la pandemia precipitd el uso y apropiacién de tecnologias, a
veces incluso, sin criterio pedagdgico. Actualmente la IAG vuelve a poner el pie en el acelerador para impulsar
sus usos. Por lo cual el modo, el origen, las posibilidades de uso de la Inteligencia Artificial Generativa es una
problemitica actual que recorre los encuentros educativos, y es necesario hacerlo, no para resolverla sino para
ver de qué forma problematizarla, usarla, disenarla, optimizarla, pero nunca negarla.
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Tiempos del chat GPT

Por mencionar una de las herramientas de IAG conocidas y que va ganando espacio de usos para todo tipo
de précticas, ubicamos al chat GPT en sus siglas en inglés: Transformador, Generativo Pre Entrenado (Chat
GPT), cuyo lanzamiento inaugural fue tan solo en noviembre de 2022. Pareciera que hace més “tiempo” que
estd presente en el escenario de trabajo educativo, sin embargo, comenzé a finales de 2022.

El chat GPT puede resultar un aliado para las tareas del docente relativas a mecanismos repetitivos, o para la
confeccién de una guia posible, listados, ofrecer un guién tematico inicial, etc., una suerte de acompanante que
facilite actividades que luego servirdn para desarrollar, mejorar o hacerlas propias por parte del ensenante. De
eso se trata, saber que la IA nos ha encontrado en una etapa de nuestra carrera profesional, de inicio o ya
avanzada, etc. Pero nunca opera en el vacio pedagégico, tenemos siempre posicionamientos pedagégicos
previos, modos de ejercer la docencia, asumidos, que no debemos dejar en la entrada del uso de la seductora IA.

La docencia, en cualquiera de sus etapas profesionales, tiene asumidos posicionamientos en relacién a las
teorfas del aprendizaje, al modo de ensenar y al lugar posible de la IA Generativa. Para ilustrar este argumento,
el trabajo del equipo de investigadores chinos, Fan Ouyang y Pengcheng Jiao (2021), organizan tres
paradigmas posibles de vinculacién de la IA:

Cuadro Ne1: IA y paradigmas de aprendizaje

Fundamento tedrico Rol 1A Rol Estudiante
Conductismo Poseedora del conocimiento.  Actda como receptor.
Reacciona a secuencias de
El aprendizaje como un refuerzo de la Domina a 3 accidn ejecutiva  conocimiento preespecificadas.
PP PUSETTILEE adquisicion de conocimientos a través de del estudiante Ejecuta actividades de
CIGRCAT I LM instrucciones programadas aprendizaje establecidas por la
T ETATEUTON que introducen nuevos conceptos IA para lograr objetivos
receptor retroalimentacién inmediata sobre las predefinidos.
respuestas incorrectas.
(Greeno et al, 1996 ; Schommer, 1990 ;
Skinner, 1958).
Constructivismo cognitivo y social Renuncia a su poder de EVla estudiante junto con el
Paradigma dos: control. sistema de IA deben construir
T paeoe El aprendizaje ocurre cuando un estudiante Interacciones mutuas activas
e interactia con personas, informaciény Herramienta de apoyo. para optimizar el aprendizaje
apoyado por la IA tecnologia en contextos sociaimente situados personalizado centrado en el
(Bandura, 1986 ; Liu y Matthews, 2005; alumno.
Vygotsky ), 1978 )
Interaccién mutua y la
colaboracién sostenida entre &l
alumnoy el sistema de 1A,
Conectivismo, sistema adaptativo complejo. Cooperacién humano- El alumno puede comunicarse
El alumno/a como el nicleo de la AlEd computadora; la IA ayuda a los con el sistema para
(P LT L (Bandura, 2006). alumnos e instructores a lograr  comprender el proceso de
la inteligencia aumentada toma de decisiones y tomar
prpvram ppmsy Aorendizaje personalizado/adaptativo proporcionando un alto nivel  mejores decisiones para seguir

de transparencla, precsiény  aprendiendo.
Interrelacion interfaz cerebro-computadora en eficacia (Riedl, 2019 ; Yang et

el aprendizaje. automdtico, aprendizaje al, 2021).€
profundo.

lider potenciado
por la A

Fuente: Basado en “Inteligencia artificial en la educacién: Los tres paradigmas” (2021). Fan Ouyang, College of Education- Pengcheng Jiao Ocean
College, Zhejiang University. China.

La IA resulta imponente, muy atractiva y parece propia de una narracién ficcional cinematografica o de
literatura fantastica. Pero nada de eso:

El truco de magia de la IA estd en los programadores y desarrolladores, la inteligencia real estd en los informdticos que
tratan de crear sistemas que simulan aspectos de la inteligencia humana, que cada vez son mejores y mas interesantes. Ellos
son realmente los expertos en estos temas (Sanchez, 2023, p.5).
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Entonces, desde una perspectiva critica y situada en posicionamientos asumidos de la ensenanza, del
aprendizaje, puede ser aliada en las practicas y estrategias docentes:

La IA generativa puede ayudar a los docentes en el proceso de planificacién de lecciones al proporcionar estructura, ideas y
recursos. Incluso pueden tener conversaciones con herramientas de IA como ChatGPT para intercambiar ideas sobre
objetivos y estrategias y recopilar materiales diddcticos relevantes (van den Berg, & du Plessis, 2023, p.2).

La IAG resulta ser un componente més de las estrategias docentes profesionales en los escenarios dindmicos
de trabajo del docente en la actualidad.

Un foro internacional para pensar la IA

En consonancia con la problematizacién urgente y requerida en todos los 4mbitos y estratos educativos,
durante el Foro Internacional de Educacién y Tecnologia, celebrado en la ciudad de Tarragona en marzo de
2024, se convocd a investigadores, docentes, funcionarios publicos y jévenes a abordar la temdtica de la
construccién del conocimiento en la era de la Inteligencia Artificial, asi como los usos educativos de las
tecnologias digitales. El foro resulté ser un ejercicio dialégico genuino, como aquel proveniente de la antigua
Grecia. Un punto de encuentro, de didlogo internacional y de multiples visiones en torno a este tema. Tuve el
honor de participar en el ¢je referido a los Escenarios de Aprendizaje, presento en este articulo un pequefio
parrafo de un documento colaborativo construido entre los y las investigadoras presentes que pronto se
publicard, pero es oportuno integrar a este capitulo que luego va a circular y que indica:

Lo cierto es que la apertura de herramientas basadas en Inteligencia artificial generativa al gran publico a finales del 2022 ha
supuesto un nuevo cambio en los escenarios de aprendizaje. Indudablemente ante este escenario con nuevos actores
automatizados necesitamos avanzar sobre el concepto en profundidad para dotarlo de sentido (Arroyo, Bartolomé,

Cabrera, Casablancas, Castell, Dalgarno, ... Villena, s.f)

Todavia queda mucho por pensar y hacer en materia de IA en educacién.
IAG, soberania digital e identidad cultural

Otra idea fuerza para compartir en este trabajo refiere al componente cultural vinculado al tecnoldgico, ¢qué
ocurre con el factor cultural e identitario con tecnologfas del aprendizaje y el cocimiento (TAC) y con IAG en
la escena del escenario de aprendizajes?

El debate se reactualiza con fuerza a partir de la integracién de la Inteligencia Artificial Generativa. A
medida que su uso se intensifica y se apoya en algoritmos predeterminados emergen diversos tipos de sesgos. La
heterogeneidad de sujetos, pensamientos y lenguajes no parece estar representada de manera democratica, ya
que predominan culturas hegemdnicas que tienden a colonizar a otras. Esto se evidencia, por ejemplo, cuando
se solicitan imdgenes o informacién sobre artistas, deportistas o investigadores: no todos los perfiles tienen la
misma probabilidad de aparecer en los resultados. Las respuestas ofrecidas por las herramientas de IA reflejan
asi una légica de visibilidad desigual.

Desde un relato didéctico, tecnolédgico y cultural, ubicado en una posible secuencia histérica, se presentan a
continuacién tres etapas posibles del vinculo entre los factores del acto pedagdgico que se van integrando a
dicha secuencia:
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ETAPAS Y TRANSFORMACIONES DE LA DOCENCIA
CON TECNOLOGIAS

N—" N—" |

1988: Houssaye 2006: Mishra y Koehler 2025-2026 1A en la triada y en el TPACK

Grafico N° 1: Etapas docencia y tecnologias
Fuente: Elaboracién propia.

Partimos desde la ubicacién de los sujetos presentes y diferenciados en un escenario esquemético como fue el
provisto desde la triada did4ctica a partir de Houssaye en 1988, luego los trabajos de Mishra y Kochler (2006)
dieron cuenta de un modelo, el TPAK (Conocimiento tecnoldgico, conocimiento pedagdgico y conocimiento
de contenidos. Dando lugar al conocimiento tecnolégico y pedagégico del contenido). Es entonces cuando se
actualizd significativamente el proceso integrador de tecnologas al servicio del aprendizaje y la construccion de
conocimiento. Este modelo integra lo pedagdgico, lo tecnoldgico, lo didactico y genera como resultado un
nuevo conocimiento que es la integracién de estas variantes; no se trata de una sumatoria, sino de la sintesis de
conocimientos. Parecia, sin embargo, que faltaba en la articulacién algo que diera un sentido cultural y
contextual al acto pedagdgico. En ese sentido, resaltamos desde este trabajo el aporte cultural que desde otras
légicas frente a las tecnologias educativas se da por ejemplo en la mirada de la tecnologia educativa presente en
Nueva Zelanda. Desde la Facultad de Educacién de la Universidad de Waikato introducen la ensenanza
integra a la cultura maorf sin segmentaciones, se encuentra incluida de principio a fin. Incluso en lo referido a
tecnologfas educativas. Buntting, Williams y Jones (2015) van a considerar la naturaleza de la tecnologia, del
curriculum, de la pedagogia, de la evaluacion y del capital cultural de los y las estudiantes. Este esquema sitta al
capital cultural como integrante de uno de los vértices para el andlisis.
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Nature of technology

Students’
cultural capital

Curriculum

Asscssment Pedagogy

Ilustracion N° 1: Variables presentes en la ensefianza con tecnologfas
Fuente: Buntting, Williams y Jones (2015) Key variables— and the interactions between them—that drive the technology education
experienced by students.

El capital cultural como componente no se habia contemplado demasiado en el esquema integrador de
variables de ensefianza con integracién de tecnologias. Ilustrar y potenciar la idea de que los recursos
tecnoldgicos son también cuestiones identitarias, no neutrales, constituye un componente por desnaturalizar y
ejemplificar lo que nos trae como sesgo la IAG. En ese mismo sentido, un dispositivo posible de analizador
cultural serfan las expresiones artisticas en tanto componente identitario, incluso ancestral, ligado también a las
tecnologias de época, a las narrativas de un pueblo, a una regién y su expresién de identidad.

En ese sentido, la perspectiva identitaria a la luz de otras culturas se manifiesta donde la tecnologia siempre
estuvo presente, por ejemplo, en los tejidos en telar de la cultura mapuche, o como ocurre con los tatuajes en la
cultura maori que como representantes de las tecnologias culturales, estin cargadas de significados y son
considerados en el 4mbito universitario e incluso en la formacién docente.

Iustracion N © 2: Tecnologfas identitarias y arte
Tejido Maori
Fuente: Museo de Nueva Zelanda. https://www.tepapa.govt.nz/discover-collections/read-watch-play/maori/maori-weaving

Mapuche

[lustracién N © 2: Tecnologias identitarias y arte
Fuente: Museo mapuche https://www.museomapuchecanete.gob.cl/galeria/el-arte-textil-en-el-lavkenmapu-de-nawelbuta

Tejidos como ejemplos identitarios de tecnologias culturales
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Resulta valioso otro caso de integracién del arte, de las tecnologias, de la identidad cultural como es el que
nos trac una colega de Zimbabue, Nontsikelelo Mutiti, una artista visual, pero también disefiadora y
educadora, quien expuso recientemente en el MALBA, el Museo de Arte Latinoamericano de Buenos Aires, en
la exposicién denominada “Coreografias de lo imposible”.

Coreografias de lo imposible: Nontsikelelo Muititi
Zimbabue

Ilustracién N 3: Coreografias de lo imposible
Fuente:https://www.malba.org.ar/evento/coreografias-de-lo-imposible/

Su produccién artistica profundiza en torno a los significados de las trenzas de las mujeres de Zimbabue y las
vincula con la informatica, con la tecnologia y con la cultura identitaria. El cabello es considerado como uno de
los elementos de la didspora africana que porta no s6lo sentidos politicos y estéticos, sino también subjetivos,
que dicen mucho de la vida cotidiana, de las experiencias y de la historia de las personas negras en la didspora:

Sus implicaciones politicas y estéticas, a su vez, se entrelazan con nociones de subjetividades como una préctica decolonial.
En las trenzas vive, retornado, el pulso creativo diluido en el tiempo. En este juego de caminos, Nontsikelelo Mutiti
materializa una reflexién sobre la tecnologia analizando las similitudes entre los procesos de trenzado y la légica
computacional, tanto en sus escrituras como en sus gestos grificos: repeticidn, trenzado/entrelazamiento, retornos,
modulacidn, encrucijadas. Una prictica de la abstraccién que es también la vida diaria misma, densificando la percepcion
de la textura del tiempo en los intersticios de las interrupciones, los silencios y secuencias (Recuperado de heeps://
www.malba.org.ar/coreografias-de-lo-imposible-nontsikelelo-mutiti/).

Podriamos indicar que, a través de una expresion artistica, la carga simbdlica estd presente en cada
tecnologfa, junto con su identidad y su modalidad de interpretacién. No resulta generalizable, de modo que lo
que el algoritmo de la IAG puede llevar a unificar esos rasgos sensibles, identitarios y nicos de cada tecnologia
cultural. Algo que pareciera propio, arraigado, fue de algin modo desmaterializado de las practicas culturales y
de las tecnologfas educativas en particular.

Soberanias digitales, culturales y pedagdgicas

Llegado este punto es imperioso entonces plantear el concepto de soberania digital. El investigador y
educador de la Universidad Federal de Bahia, Nelson Pretto (2023), plantea que el actual desafio es entender
que la tecnologia edita la cultura contempordnea e invita a interrogarse ¢Quiénes manejan las redes de las
redes? Y plantea en una entrevista:

« » . ey . . .y

Nos secuestraron Internet”, dado que la aparicién del capitalismo de plataformas potencié su poder en la
. . ’ . (3 . ./ ./ 7’ . »
pandemia. Entre las preocupaciones actuales se halla la temdtica de la “Colonizaciéon de la educacién publica
en manos de empresas, plataformas, aulas virtuales, redes sociales que van desde la mirada acritica,
posiciondndose en las mentes y modos de construir ambientes de aprendizajes.
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Alli, nuevamente el concepto de escenarios de aprendizaje cobra valor. Porque esto se estd vinculando muy
fuertemente en este momento de volver a tomar esas riendas, esos hilos que el viento digital desdibuj6 y dejé a
merced de plataformas digitales, de la IAG, el hilo conductor tendria que ser el de nuestra identidad, nuestra
forma de pensar las cosas y moldearlas subjetivamente.

La desaparicién de ciertas tecnologias culturales, con rasgos identitarios, producciones artisticas
audiovisuales locales, son prioridad a instalar en el debate de los nuevos escenarios de aprendizajes. Nosotros
tenemos otra herramienta que es la forma de pensarla, es asi que la prioridad es descolonizar el pensamiento
pedagdgico, tecnoldgico y de uso de las IA no es neutral ni bien de “afuera” de la sociedad capitalista. Sabemos
que es un potencial tnico. La soberania pedagoégica es requisito de época, donde el escenario de aprendizaje ha
mutado, y donde lo identitario en materia de tecnologias educativas y el posicionamiento critico tengan un

lugar privilegiado.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es realizar un recorrido por estudios sobre el estado actual de la implementacién de la Educacién Sexual
Integral (ESI) en instituciones de Educacién Media en la Argentina. La presentacién de estas investigaciones nos permitird destacar
que el estudio del tema ha tendido a centrarse en el rol del docente. Sin embargo, no han tendido a examinar la perspectiva del
estudiante del mismo modo. Esta brecha es importante, dado que el adolescente debe enfrentarse a desafios que hacen importante
implementar estrategias educativas y politicas publicas que acompanen su desarrollo saludable. A su vez, resulta relevante proponer
nuevas direcciones para promover la ESL. Entre ellas, se sugiere la incorporacién de herramientas tecnoldgicas, tales como
dispositivos QR, para dar acceso a sus contenidos.

Palabras clave: ESI, politicas publicas, intervenciones educativas, escuela media, estudiantes secundarios.

Abstract

The goal of this work is to present studies on the current state of the implementation of Comprehensive Sex Education (CSE) in
Argentine high-schools. Presenting these studies will allow us to highlight that the study of this topic has tended to focus on the role
of educators. Yet, it has not tended to examine student perspectives. This gap is important, given that adolescents face challenges
that call for the implementation of educational strategies and public policies that promote their healthy development. In turn, it is
relevant to propose new research directions to promote CSE. Among them, we recommend the incorporation of tools such as QR
codes, which can give students more access to CSE contents.

Keywords: CSE, public policy, educational interventions, secondary education, high-school students.
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Introduccién

La Educacién Sexual Integral (ESI) constituye un espacio sistemdtico de ensefianza y aprendizaje acerca de
ejes amplios de la sexualidad en todos los niveles de la educacién (Rueda, 2020). Estos incluyen aspectos
bioldgicos, psicoldgicos, sociales, afectivos y éticos. Sus propuestas educativas incluyen un abanico de temas,
tales como la transexualidad, diversos tipos de organizacién de la familia, roles de género, entre otros (Molina,
Alarcén y Molina, 2021).

La ESI resulta importante para promover el bienestar de las adolescencias, dado que se encuentran en una
ctapa de formacién de su identidad, autonomia y proyecto de vida (Rionegro y Barni, 2016; Gonzélez Bango et
al., 2018). En consecuencia, la realizacién de intervenciones educativas innovadoras que les acompafien en este
proceso y les permitan tener informacion acerca de la promocién de su salud -tales como las que propone la
ESI- resulta clave (Temoli, 2012; Gonzélez Bango et al., 2018).

A pesar de que la ESI se encuentra dirigida al estudiante, los estudios realizados acerca de su implementacién
en Argentina han tendido a enfocarse en la perspectiva de los docentes. Esto hace importante senalar brechas
en la investigacién acerca de este tema, y destacar la importancia del desarrollo de politicas publicas que se
centren en la mirada de las adolescencias. Con el fin de sefialar esto el presente trabajo se propone realizar un
recorrido por estudios que se han llevado a cabo en el dmbito de escuela media en relacién con la
implementacién de la ESI en la Argentina, los cuales se han enfocado en la perspectiva de los estudiantes (es
decir, no en la de los docentes o autoridades escolares exclusivamente), asi como sefialar desafios y barreras a
superar. Por otra parte, se destacaran brechas en la ejecucion de politicas publicas. Se espera que este recorrido
nos permita destacar la importancia de promover la inclusién de la perspectiva de las adolescencias en la
implementacién de la ESI en Argentina, y proponer futuras direcciones que consideren el rol central de la
calidad de la educacién sexual integral para su desarrollo.

¢Qué es la ESI?

A nivel global existe un reconocimiento de la importancia de la ESI para las adolescencias (IPPF, 2008;
OMS, 2015; Kismédi et al., 2017). Documentos internacionales destacan sus beneficios, entre los cuales se
encuentran el aumento del conocimiento y actitudes positivas hacia la salud sexual y reproductiva, retraso en el
inicio de la actividad sexual y reproductiva, disminucién en la frecuencia de las relaciones sexuales y parejas,
reduccién de conductas de riesgo, y aumento del uso de condones y métodos anticonceptivos (O’Brien,
Hendricks & Burns, 2020). Por otra parte, cabe senalar que los escasos estudios preliminares acerca de la
perspectiva del estudiante adolescente, sugieren que consideran que la ESI que reciben deja por fuera aspectos
que para ellos son centrales (tales como la emocionalidad y el embarazo en la adolescencia, Obach, Sadler &
Jofré, 2017). En esta misma linea, segtin afirman Dewhirst et al (2013), la prictica educativa no se encuentra
alineada con las prioridades contempordneas de salud publica.

En este marco, resulta de suma relevancia destacar que, a nivel global, mds de un millén de docentes se
gradtian anualmente en instituciones de formacién (UNESCO, 2016; O’Brien et al., 2020). Los criterios de
acreditacién requieren que estas instituciones proporcionen un conocimiento sélido en 4reas especificas de
aprendizaje, garantizando que estén capacitados para ensefiar de manera efectiva (British Columbia Teachers’
Council, 2019). En este sentido, una preparacion adecuada es necesaria para sentar las bases para impartir una
ESI de calidad. Sin embargo, se destaca como problematica la disminucién en la cantidad de paises que exigen
que las instituciones capaciten acerca de este tema (Mitchell et al., 2011). A su vez, las adolescencias exigen
cada vez mids su derecho a recibir ESI (O’Brien et al., 2020). Esta demanda ha llevado a muchos gobiernos a
ampliar su prestaciéon y a buscar orientacién acerca de las mejores practicas. A pesar de esto, aun sigue
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existiendo una brecha entre politicas globales, regionales o locales, y la implementacién y el seguimiento real en
las escuelas (UNESCO, 2015; O’Brien et al., 2020).

La ESI juega un papel central en la preparacién de las nifeces, adolescencias y juventudes para una vida
sexual saludable. Sin embargo, considerando las problematicas sociales actuales en relacién con la adolescencia
en Argentina -embarazos no deseados, contagio de enfermedades de trasmisién sexual, violencia de género y
discriminacién- (Direccién de Adolescencias y Juventudes, 2023), se ha propuesto que la ensefianza no estarfa
siendo adecuada (Komlenac, Siller & Hochleitner, 2019; Cabrera-Fajardo, 2022). Por su parte, considerando
que la sexualidad se encuentra configurada por la cultura y contexto (Pilas y Peralta, 2019), la falta de ESI
contextualizada aumenta la vulnerabilidad de las adolescencias a la explotacién sexual, el abuso y el acoso
(Cabrera-Fajardo, 2022).

Cabe destacar que segtin la Organizacién Mundial de la Salud, la adolescencia constituye un proceso de
crecimiento y desarrollo entre los 10 y 19 afios de edad (OMS, 2018). Durante este periodo, las juventudes
establecen pautas de comportamiento relacionadas con la alimentacién, la actividad fisica y sexual. Estas
pueden tanto proteger como poner en riesgo su salud. En relacién con esto, dado que suelen experimentar una
percepcion inestable de su autoimagen, las adolescencias suelen exhibir impulsividad. Esto puede dar lugar a
conductas de riesgo (Montero, 2011), tales como participar en encuentros sexuales sin el uso de métodos
anticonceptivo-barrera con riesgo de infeccién de transmision sexual (Turchik & Gidycz, 2012), consumo de
alcohol-drogas en encuentros sexuales (Isorna Folga et al.,, 2015), sexo con multiples parejas sin proteccion
(Fernandes de Aratjo, Tevay Bermudez, 2014), sexo como profesién, $EX0 con un companero con ETS, etc.
(Reina-Granados y Sierra, 2016). Estas conductas han aumentado de forma gradual en los tltimos afos,
resultando en un incremento en los problemas de salud sexual y reproductiva de esta poblacién (Alfonso-
Figueroa et al.,, 2019; Cabrera-Fajardo, 2022).

En relacién con el desarrollo de las adolescencias, la OMS (2018) destaca la importancia de una educacion
integral acerca de la sexualidad. En consecuencia, la ESI y el desarrollo de politicas publicas enfocadas en su
perspectiva resultan de suma relevancia, dado que tienen el potencial de brindarles voz y protagonismo a sus
destinatarios (Gonzdlez Bango et al, 2018). A su vez, implementar estas politicas permitirfa realizar una
evaluacion méds completa y precisa de la efectividad de la ESI. Es decir, mediante la integracién de la perspectiva
de las adolescencias, se podria identificar la adecuacion de los contenidos y recursos vigentes a sus necesidades,
inquietudes y realidades. Esto promoveria la implementacién de una ESI inclusiva, contextualizada y
empoderadora (OMS, 2018).

En relacién con las propuestas que han realizado estudios previos -tales como que la ESI contribuiria a
disminuir la cantidad de parejas sexuales y parejas sexuales ocasionales por parte de las adolescencias-
(Fernandes de Aratjo, Teva y Bermtdez, 2014; O’Brien et al., 2020), nuestra reflexion es que el objetivo de la
ESI no deberia ser normatizar las conductas de las adolescencias, sino brindarles informacién que les permita
tomar decisiones saludables, y tener précticas sexuales seguras.

ESI en la Argentina: estrategias, politicas publicas y desafios en su implementacién

En Argentina, entre los anos 2000 y 2008, la agenda en materia de educacién sexual se increment6 de
manera notable y sostenida. De este modo, se consolidé como un derecho en el 2006, acompanado de una
multiplicacién de los actores involucrados y escenarios de accién (Faur, 2020). En ese mismo afio, se sancion6
la Ley n° 26.150 de Educacién Sexual Integral, y se aprobaron los lineamientos curriculares basicos en 2008. En
consecuencia, se propone como un derecho cuyos destinatarios son el conjunto estudiantil -desde el nivel
inicial hasta el superior- del sistema ptiblico nacional, provincial, de gestién publica o privada (Rueda, 2020).

La Ley busca integrar la Educacién Sexual Integral en las propuestas educativas, garantizar la transmision de
conocimientos precisos y actualizados, fomentar actitudes responsables ante la sexualidad, y prevenir
problemas de salud general y sexual (Rueda, 2020; Caraballo y Falleti, 2021). Se espera que responda a las
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etapas del desarrollo de los jovenes, y se articule el trabajo con centros de salud, organizaciones sociales y
familias.

Segtin Vilas (2010), las politicas publicas son un conjunto de acciones de gobierno ejecutadas para alcanzar
los propésitos hacia los que se orienta el ejercicio del poder politico. Se trata de direcciones y estrategias de
accion corresponsables entre gobierno y sociedad, en las que se incorpora la opinidn, participacion, y el dinero
de sectores privados (en su calidad de ciudadanos electores y contribuyentes). Como tal, una politica publica
puede consistir en una regulacién, una distribucién de recursos como incentivos o subsidios, u otros cursos de
accién (Aguilar Villanueva, 1992). Estos se caracterizan por contar con una dimensién temporal que refleja
cuestiones consideradas problemdticas en la sociedad, y presentes en la agenda estatal (Ferrari Mango, 2019).
En materia de salud y politicas publicas, se ha propuesto que la agenda en salud no se limita tnicamente al
ambito biomédico y a aspectos relacionados con la enfermedad y pricticas de cuidado, sino que involucran
variables sociales, econdmicas, culturales e incluso ambientales (Parker & Murray, 2022).

A partir de la sancién de la Ley, se pusieron en marcha a nivel nacional acciones para hacer efectivo el
cumplimiento de la normativa en todas las escuelas del territorio. En el afio 2006, se cred el Programa Nacional
de Educacién Sexual Integral, con el fin de garantizar el derecho de los estudiantes a recibir ESI en todos los
establecimientos educativos del pais, de cualquier gestién y modalidad. El propésito fue coordinar el diseno,
implementacién, monitoreo y evaluacion de las acciones. Adoptando una mirada integral, el programa propuso
5 ejes: (1) adopcién de la perspectiva de género, (2) respeto de la diversidad, (3) valoracién de la afectividad,
(4) ¢jercicio de los derechos, (5) y cuidado del cuerpo y de la salud (Marina et al., 2014).

El primer eje se centra en cémo operan las representaciones sociales y los estereotipos en los diversos
contextos sociales, buscando que la escuela aborde criticamente las inequidades de género (DGCyE, 2020). El
segundo eje propicia aprendizajes basados en la diversidad, promoviendo un enfoque de derechos humanos
para la convivencia social y la libertad de ensefianza (Cimino, Vergara y Marina, 2009). Con respecto al eje de
la afectividad, el programa buscé expresar y reflexionar acerca de las emociones y sentimientos involucrados en
la sexualidad, reconociendo y respetando los derechos humanos. A su vez, enmarcado en la perspectiva de la
nifiez y adolescencia instalada por la Convencién sobre los Derechos del Nifio (ONU, 1989), fortalecer la
visién de nifieces y adolescencias como sujetos de derecho (por lo tanto, capaces de ser escuchados y no
discriminados). Finalmente, el tltimo eje se enfoca en brindar informacién acerca de la dimensién anatémicay
fisiolégica de la sexualidad, considerando los distintos ciclos de vida (Faur y Gogna, 2016).

Como expone Rueda (2020), los proyectos educativos dependen de cada jurisdiccién, y responden a
gestiones publicas, equipos docentes, financiamiento, etc. En ese sentido, Cabrera-Fajardo (2022) sefiala que
en Argentina el Proyecto Educativo Institucional no contempla la ESI como un drea o asignatura formal,
aunque se establece el proyecto pedagdgico obligatorio de “educacién para la sexualidad y construccién de
ciudadania”. A su vez, si bien existen intervenciones enfocadas en la perspectiva del estudiante, no se han
realizado investigaciones acerca del interjuego entre éstas y la efectividad de las practicas implementadas. Es
decir, no se ha tendido a examinar la perspectiva de las adolescencias acerca de los temas tratados y las
actividades de aprendizaje llevadas a cabo, ni si efectivamente han realizado un aprendizaje de los contenidos.
Considerando esta brecha, proponemos que resulta importante investigar si las actividades de ensefanza acerca
de contenidos de ESI promueven efectivamente un aprendizaje constructivo y colaborativo, el cual se ha
observado que facilita la elaboracién acerca del contenido, su transferencia a nuevos contextos, y su utilizacién
para tomar decisiones saludables (Kim & Wilkinson, 2019; Pispira, Cevasco & Silva, 2024).

En consecuencia, serd importante que nuevos estudios evalten el impacto de la ensenanza de ESI, a partir de
la utilizacién de tareas que brinden informacién acerca de si se ha realizado este tipo de aprendizaje, tales como
respuesta a preguntas de elaboracién, preguntas de reflexion critica, realizacién de propuestas de los estudiantes
acerca de nuevos temas a dictar, participacién como tutores y coordinadores de grupos de discusion
(Puntambekar, 2022; Ammaturo & Cevasco, 2024).
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No obstante, cabe senalar que la implementacién de la ESI ha enfrentado diversas brechas y desafios. Entre
ellos, la desigualdad de acceso a los programas en 4reas rurales, y de bajos recursos. Esto ha resultado en
disparidades en el conocimiento y accesibilidad a servicios de salud sexual y reproductiva (Casi, Linare y
Bruschetti, 2022). Otra brecha se relaciona con la falta de reconocimiento econémico, y de formacién docente
(Caraballo y Falleti, 2021). Actualmente, los desafios también incluyen el recorte en politicas publicas en
relacién con este tema (del Bianco, 2024).

En cuanto a la efectividad de la implementacién de la ESI, se han realizado algunas investigaciones. Entre
cllas, Borrero Arizaga (2022) realizo un estudio exploratorio descriptivo en una institucién educativa
agrotecnica de Misiones. Observé que las practicas educativas tendfan a ser lideradas y monitoreadas por
docentes mujeres, prevalecian estereotipos de género y presuncién de heterosexualidad en el imaginario
docente y escolar, y no se habia desarrollado un enfoque intercultural ni una perspectiva inclusiva en relacién
con discapacidad y sexualidad.

Otros estudios han indicado que la formacién del personal educativo en temas relacionados con la
sexualidad resulta insuficiente. A su vez, faltan materiales educativos y no se tiende a incluir la diversidad de
género y orientacién sexual dentro de los temas a tratar (Bilello et al., 2014). También se ha propuesto que la
falta de un sistema de evaluacién y seguimiento ha obstaculizado la medicién del impacto de la ESI, y la
identificacién de dreas que requieren mejoras.

Estos hallazgos nos convocan a reflexionar acerca de las practicas educativas que se estdn llevando a cabo en
torno a la ESI. Considerando los estudios revisados, se destaca la importancia clave de que se trabaje en la
promocién y desarrollo de un enfoque de género, intercultural e inclusivo en su implementacién.

A pesar de estas brechas, puede proponerse que la Argentina ha avanzado en la promocién de la ESI, y en la
concientizacién sobre la importancia de la salud sexual y reproductiva. El compromiso continuo con la mejora
de la ESI sigue siendo esencial (Martinez Ortiz, 2019), considerando el rol de la ESI que reciban las
adolescencias y la percepcion que tengan de ella para promover su salud y bienestar (Salas, 2020).

Perspectiva del estudiante secundario acerca de la ESI en Argentina

Una serie de estudios preliminares han examinado la perspectiva del estudiante en relacién con la ESL
Cravero et al. (2020) analizaron datos brindados por jévenes de las ciudades de Cérdoba (capital de la
provincia de Cérdoba) y Rafaela (provincia de Santa Fe) en las Pruebas Aprender del 2018. El 83% de los
estudiantes de quinto y sexto ano consideraron necesario ver mas contenidos. A su vez, los ingresantes que
provenian de escuelas de gestion privada confesional reportaron haber visto menos contenidos sobre ESI, y
poseer menos conocimiento sobre métodos anticonceptivos y regulacion de la fecundidad que los de escuelas
laicas. Por otra parte, el 50% de los egresados de escuelas ptblicas y privadas laicas consideraron haber recibido
una formacién satisfactoria, en tanto que solo el 38.9% de los de las confesionales compartieron esta
perspectiva. Segin los encuestados, los contenidos relacionados con abusos sexuales y organismos que protegen
los derechos de los adolescentes resultan insuficientes, y se abordan de manera inadecuada. Finalmente, la
mayorfa considera que los temas relacionados con las transformaciones sociales y las identidades sexuales no
heteronormativas atin son considerados tabu en las instituciones educativas.

Otro estudio realizado en la Universidad Nacional de San Luis (Salas, 2020) revelé que el nimero de
jovenes que no conoce la ley es tres veces mayor que los que estan familiarizados con ella. Por su parte, a pesar
de que muchos reconocen la importancia de los diversos aspectos de la sexualidad humana, apenas la mitad ve
utilidad en los talleres educativos que imparten ESI.

En coincidencia con estos resultados, un estudio realizado por la Fundacién Huésped (2017) senalé que
siete de cada diez estudiantes han observado experiencias de embarazo en su escuela secundaria. E145% de ellos
refiere que predomind el debate entre los estudiantes, sélo el 39% menciona algtin abordaje por parte de la
institucion educativa, y el 38% indica que no existi6 didlogo al respecto. En cuanto a la diversidad, el 50% de
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los entrevistados informa que en su escuela se han registrado casos de discriminacién basados en la orientacién
sexual o identidad de género. De aquellos que indicaron estar al tanto de estas experiencias, el 44% senala que
no se abord¢ el tema de manera oficial, y el 38% que se discutié entre los estudiantes.

Estos hallazgos nos invitan a reflexionar acerca de la implementacién que se estd realizando de la ESI, y a
proponer futuras direcciones. Es decir, cuando se invita a las adolescencias a hacer oir su voz, se escucha que
consideran que no han recibido suficientes contenidos de ESI, y no se han tratado temas sobre los que desean
informarse. En consecuencia, resulta central promover que se realicen nuevos talleres que brinden informacién
acerca de: embarazo en la adolescencia, discriminacién en la escuela, prevencién de abusos sexuales,
conocimiento de derechos e identidades sexuales no heteronormativas. Dado que estos contenidos parecen atin
ser considerados tabu en algunas instituciones, puede resultar importante facilitar el acceso de la informacién
mis alld del dmbito institucional escolar. En relacidén con esto, presentaremos una propuesta en relaciéon con el
uso de QR como parte de futuras direcciones y posibles recomendaciones.

Recursos para trabajar ESI

Las iniciativas que llev a cabo el Ministerio de Educacién abarcan desde la creacién y difusion de recursos y
materiales de ESI destinados a los docentes, asi como la elaboracién de programas de formacién presenciales y
virtuales -dirigidos a docentes, equipos de conduccién y supervisién-. Los cursos virtuales se desarrollaron en
colaboracién con el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFOD). Las temdticas abordadas incluyen la
diversidad sexual, la maternidad y paternidad en la adolescencia, y la promocién de relaciones saludables para
prevenir la violencia de género.

En relacién con la difusién de materiales, el programa ha compartido propuestas para abordar la ESI en
educacién inicial, primaria y secundaria via web (Ministerio de Educacién de la Nacién, 2020). También
recursos dirigidos al trabajo con poblaciones especificas (tales como materiales en lenguas indigenas para el
trabajo con pueblos originarios, y ldminas que facilitan el trabajo con estudiantes con discapacidad). A su vez,
hizo disponibles una seleccién de producciones sobre ESI, tales como cuadernillos de trabajo, cuentos, videos,
programas de radio, entre otros (ver Anexo).

En esta linea, el Programa desarrollé guias de actividades y juegos, recomendaciones audiovisuales,
programas, series y peliculas vinculadas a la tematica orientado a los estudiantes de educacién media. Si bien
esta colecciéon cumple el objetivo de acercar recursos para que el estudiante conozca acerca del cuidado de su
cuerpo, y reconozca y haga valer su derecho a recibir ESI, no existen intervenciones especificas que exploren su
perspectiva acerca de como se esta implementando. Es decir, cudles son sus conocimientos, intereses e
inquietudes en torno a la materia. Por el contrario, el excesivo foco puesto en la formacién docente y de las
familias, desplazé el objetivo central de la ESI: que nineces y adolescencias sean verdaderos sujetos de derecho
(Ronconi, Espifieira y Guzman, 2023). En consecuencia, resulta relevante proponer que se incorpore su mirada
para evaluar el cumplimiento de la ESI en las escuelas, asi como para mejorar y fortalecer politicas en el marco
del Programa Nacional de Educacién Sexual Integral. Esto podria llevarse cabo, por ejemplo, a través de la
realizacién de encuestas, entrevistas y grupos de discusién que incluyeran a estudiantes de distintas escuelas
-considerando que el acceso a ESI varia de acuerdo al tipo de institucién-. Seria interesante brindar, a su vez, a
las adolescencias la oportunidad de desempenarse como tutores o coordinadores de estos grupos. Siguiendo a
estudios previos, realizar estas actividades tiene el potencial de promover que se involucren activamente en
construir su propio aprendizaje (Boheim et al., 2021; Reynolds, 2021).

Futuras direcciones y recomendaciones

En relacién con las brechas en la implementacién, investigacién y politicas centradas en la perspectiva
adolescente en relacién con la ESI, cabe destacar que diversos estudios han posicionado a la tecnologia como
un campo propicio para promover la participacién de las adolescencias en su propio aprendizaje (Ortiz y
Rubino, 2010; Pini et al., 2016; Pereyra, 2019; Mata Abdelnour, 2023). Spinelli et al. (2023) destacaron el
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efecto facilitador de incorporar c6digos QR al ambito educativo, como una adaptacién a los nuevos estilos de
aprendizaje de las adolescencias. A su vez, destacan como beneficios de esta herramienta que requiere pocas
destrezas para su uso, y no tiene costo.

Considerando los estudios realizados y la relevancia de consolidar la ESI desde la perspectiva de sus
principales receptores, una posible recomendacién que puede realizarse es la de incorporar cddigos QR en
todos los establecimientos educativos del pais. Esto permitiria explorar las percepciones y opiniones de las
adolescencias, y mejorar los esfuerzos destinados a la implementacién de la ley. A su vez, podria utilizarse para
la transmisién de sus contenidos. Es decir, su escaneo podria dar acceso directo a cuadernillos digitales en
relacién con ESI, y seleccionar aquellos relacionados con cada rango etario. Con el fin de maximizar el alcance
ala poblacién blanco, se podria distribuir estratégicamente los QR a lo largo del pais, en establecimientos tanto
publicos como privados, y en espacios de concurrencia masiva, tales como estaciones de trenes, subtes y
colectivos. De este modo, la implementacién de esta herramienta constituiria una estrategia capaz de dar
alcance a una poblacién mds amplia, fomentar el aprendizaje auténomo, y el desarrollo de una mayor
conciencia alrededor de temdticas cruciales para la salud integral en la adolescencia.

A su vez, serfa importante que las adolescencias pudieran brindar retroalimentacién acerca de esta
propuesta. Esto podria darse, por ejemplo, a partir de invitarlos a realizar recomendaciones para mejorar su
implementacién (participando de encuestas, grupos de discusion, etc.), y a participar de la divulgaciéon y
promocién de la implementacién de esta herramienta.

Conclusiones

El objetivo de este trabajo fue realizar un recorrido por estudios acerca de la implementacion de la ESI en las
instituciones de educacién media en Argentina.

Su implementacién ha sido un paso significativo hacia la construccién de una sociedad mas inclusiva. Sin
embargo, ha enfrentado diversas brechas y desafios, tales como la desigualdad en el acceso, la formacién
insuficiente del personal educativo, la falta de materiales, y de ensenanza de temas relacionados con la
diversidad de género y orientacién sexual. A su vez, los estudios realizados indican una falta de atencién a los
conocimientos y miradas de las adolescencias en torno a este tema. En consecuencia, explorar y comprender su
perspectiva resulta esencial para desarrollar estrategias educativas y politicas ptiblicas efectivas en torno a la ESI
(Leung et al., 2019). Esto resulta particularmente importante en el contexto actual, en el cual tanto el ajuste a
las politicas publicas de género, el potencial desfinanciamiento producto de las mismas, y la habilitacién de
discursos violentos que atacan a la ESI, convocan ain mdas activamente a promover que se continue
invirtiendo, desarrollando y promoviendo esta herramienta esencial para la salud de las adolescencias (del
Bianco, 2024).

En conclusion, a partir del trayecto realizado, este trabajo aboga por el disefio de estrategias educativas y
politicas publicas que fomenten un enfoque de la ESI mas inclusivo y centrado en el estudiante. Llevar a cabo
estas politicas nos permitird brindar protagonismo a las adolescencias, quienes son directas destinatarias de este
programa, asi como herramientas a los docentes, quienes cumplen un rol clave en su acompanamiento.
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Q Acceso abierto diamante

Resumen

El articulo tiene como objetivo analizar a través de una revisién bibliogréfica, la relacion que tiene el infante con el adulto y la funcién
que cumple el tono y emocién en este vinculo. Las fuentes de datos utilizadas como referencia son Scielo, Google scholar y Pro quest
Academic, ademds de bibliograffa especifica y documentos ministeriales de Chile, donde se identifican dos lineas de desarrollo: a) las
ideas de Wallon y Winnicott acerca de la funcién del adulto en la relacién y emocionalidad del nifio y b) las ideas de la pedagogia
Pikler y sus implicancias en las Bases Curriculares de Educacién Parvularia (2018) del nivel sala cuna. Donde resulta la importancia
de la relacién nino-adulto por medio del didlogo ténico y los ambientes apropiados, ademds del énfasis al desarrollo auténomo y libre
en sala cuna, si bien no se especifica una metodologfa a utilizar, esto queda a criterio de las educadoras.

Palabras clave: corporeidad, didlogo corporal, sala cuna, pedagogia, desarrollo evolutivo.

Abstract

The article aims to analyze, through a bibliographic review, the relationship that the infant has with the adult and the function that
tone and emotion fulfill in this bond. The data sources used as reference are Scielo, Google scholar and Pro guest Academic, in addition
to specific bibliography and ministerial documents from Chile, where two lines of development are identified: a) the ideas of Wallon
and Winnicott about the role of the adult in society. relationship and emotionality of the child and b) the ideas of Pikler pedagogy
and its implications in the Curricular Bases of Early Childhood Education (2018) at the nursery level. Where it appears, the
importance of the child-adult relationship through tonic dialogue and appropriate environments, in addition to the emphasis on
autonomous and free development in the nursery, although a methodology to be used is not specified, this is at the discretion of the
educators.

Keywords: corporeality, corporal dialogue, nursery, pedagogy, evolutionary development.
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Introduccién

El desarrollo infantil es un proceso dindmico, sumamente complejo, que se sustenta en la evolucién
bioldgica, psicoldgica y social; lo cual constituye el desarrollo psicomotor, comenzando como los primeros
desafios para el lactante, el de lograr la regulacién de todos sus estados fisioldgicos y emocionales (R. de
Schejtmany Vardi, 2018) y con ello incluir los procesos psicoldgicos y sociales, lo que al constituirse de manera
mal integrada puede generar perturbacién en el desarrollo general del bebé, en la integracién en su familia y a
largo plazo intensificar malos vinculos de apegos (Cerda, 2011). En este proceso el lactante es totalmente
dependiente y paulatinamente, se transforma en un ser auténomo, independiente, con participacién, opinién y
pensamiento propio, de manera tal que interviene activamente en el entorno donde vive (Puente et al., 2020).
De lo cual, el adulto referente pasa a ser la figura mediadora para lograr generar las condiciones favorables hacia
una crianza respetuosa, dejando una huella positiva, tanto fisica y psiquica, donde el lactante se descubre
teniendo conciencia de su propio cuerpo asimilando mejor el mundo que lo rodea. De acuerdo a esto, se
comprende que la etapa de la infancia es el periodo mas significativo en la formacién de las personas.

La base fundamental del desarrollo a nivel integral del bebé es el cuerpo y el movimiento, ya que le permite ir
adquiriendo nuevos conocimientos y aprendizajes a partir de ¢l. Para lograr esto de una manera positiva y
dptima es necesario que exista un ambiente enriquecedor y propicio, ademas de un adulto cuidador que actte
como facilitador de su aprendizaje. Como sefiala Moreno Aponte y Vila Merino (2022), “el cuerpo presente
del mundo de la cotidianeidad es innegable y habita junto a cualquier alteracién. Cuando ocurre un cambio de
percepcion del cuerpo propio y de los otros, mediado por situaciones sociales como las nombradas
anteriormente, se asiste al acontecimiento de la modificacién de las relaciones humanas” (p. 403).

Al conectar lo anteriormente citado, con el documento de Chile Crece Contigo (2012), sobre Orientaciones
técnicas para las modalidades de apoyo al desarrollo infantil: Guia para los equipos locales, se puede
interrelacionar lo descrito, sobre la importancia de cambiar los conceptos sobre las nuevas miradas de la
estimulacién, que dé cabida a considerar a los bebés como seres que tienen sus tiempos y espacios para poder ir
desarrollando sus propias habilidades de aprendizaje desde el nacimiento hasta los primeros anos de vida, de
acuerdo a sus cambios personales de percepcion corporal pero que son mediadas por las situaciones sociales.
Segun este documento, existen muchas relaciones como lo cita la metodologia pikleriana, las cuales muchas de
estas ideas estdn formando parte del curriculum en la primera infancia. Es por ello, que, al leer las siguientes
palabras, “Todo empieza por la espalda” (Beneito, 2012, p. 2) parece que es solo una parte de nuestro cuerpo,
pero tantos estudios e investigadores han mencionado que es la base de como un bebé puede iniciar su
desarrollo en todas sus dreas, siendo nosotros los adultos, los responsables de brindar ese apoyo y entorno
optimo para lograr asi su crecimiento. Cuando hablamos de "conocimiento del cuerpo” por parte del nino y la
nifia, nos referimos, de acuerdo con Tasset (1980), a que el nifio/a tome conciencia de la existencia de las
diferentes partes del cuerpo y de las relaciones que éstas tengan, de manera estatica o en movimiento, con el
mundo externo.

La educacién infantil es la etapa educativa que tiene como objetivo fortalecer y potenciar al maximo las
habilidades cognitivas, sociales, lingiiisticas, emocionales y motrices de los ninos. Este desarrollo integral, es un
proceso holistico e interactivo en el que interacttan las familias y las instituciones educativas. Todo lo que se
haga o deje de hacer sobre los aprendizajes del nifo, repercutirdn a lo largo de toda su vida, es importante
comprender que cada individuo tiene tiempos y ritmos distintos de maduracién y desarrollo.

El siguiente articulo desea colocar de manifiesto la relacién del infante con el adulto referente y cémo las
funciones del tono y la emocién generan estos vinculos primordiales en el bienestar, seguridad corporal,
estabilidad y regularidad al ritmo diario de vida. En consecuencia, se pretende plantear esas implicaciones
generadas en los ambientes de aprendizajes, y que son reguladas por la capacidad que tiene el adulto de
conectarse con el infante en su circulo personal.
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Metodologia

El estudio corresponde a una revision de la literatura, donde a través de un anélisis literario, entre
documentos ministeriales educativos y de salud chilena, articulos de investigacién, bibliografia especifica del
drea, tesis, se recopila informacién de investigaciones primarias y secundarias con el fin de responder a un
propdsito y/o preguntas de investigacion (Zawacki-Richter et al., 2020). La idea central es la identificacién,
localizacién y andlisis de documentos que tienen informacién relevante con el tema a investigar (Cardona, s.
f.), donde el objetivo es encontrar y situar el estudio en el contexto real y el vinculo con la teoria existente en
distintas bases de datos.

La estrategia de busqueda consistié en la revisién de fuentes secundarias: libros de textos, documentos
ministeriales, monograficos u otros, los que fueron analizados y organizadosa través del trabajo de dos
investigadores (NVC y CFC) quienes poseen vasta experiencia en este tipo de enfoque. Ademds, se trabajé con
la localizacién de las fuentes primarias, que se adhieren a articulos originales e informes de investigacion, para
ello se utilizaron operadores boolenanos, “OR” para unir conceptos de un mismo constructo, mientras que
“AND” separ6 grupos de conceptos, lo que permitié obtener una cadena de busqueda adecuada con los
siguientes conceptos ‘tono, emocion, didlogo corporal, bebés”.

La ecuacién se ingresé a tres bases de datos (Google Scholar, Pro quest academic y Scielo), para identificar
articulos que busquen la relacién existente entre el tono y la emocién, y cémo la constante interrelacién de
ambos conceptos delimita y nutren el término cuerpo, con el propésito de obtener articulos que incluyeran los
conceptos en su titulo, resumen y/o palabras clave. Se amplié la busqueda en los documentos oficiales
entregados por el Ministerio de Educacién, de Salud y Desarrollo Social del pais (Chile).

La seleccién de los articulos de revisién a incluir estuvo a cargo de tres revisores independientes (NVC, CFC
y TGP) y los articulos se excluyeron si cumplian criterios de exclusién especificos predefinidos (tabla 1). La
recoleccién de informacién estuvo a cargo del mismo equipo, al cual se unieron dos investigadores que
contribuyeron en las siguientes etapas (MFC y FPF). De esta manera, se establecieron tres momentos que se
describen a continuacién. En primer lugar, se efectu6 una revisién independiente de titulo y resumen para cada
estudio, con énfasis en los criterios de la tabla 1, por tanto, los reportes que no se ajustaron a ellos fueron
eliminados.

Tabla 1

Criterios de inclusion y exclusién

Criterios de inclusién - Publicados en idioma inglés, portugués y/o espanol- Investigaciones primarias
de enfoque cuantitativo y mixto- Edades de 0 a 6 afios- Documentos ministeriales de educacién
parvularia

Criterios de exclusién - Estudios duplicados- Articulos secundarios: revisiones o metaandlisis-
Literatura gris, como disertaciones, presentaciones o actas- Articulos fuera del contexto de primera
infancia

claboracidn propia.

En la segunda etapa, se procedié a descargar los articulos para continuar el escrutinio segin criterios de
seleccién. Cada articulo se leyd en extenso de forma independiente por los miembros del equipo, para asi
obtener informacién de interés sobre el marco tedrico, metodologia, resultados, discusion y conclusion. Esto
tltimo, se realizé con apoyo de un texto sobre metodologia de la investigacion (Johnson y Christensen, 2019).

Finalmente, como parte de la tercera etapa, se procedié al andlisis de informacién, rescatando lo encontrado
en las fuentes primarias con lo descrito en las fuentes secundarias, para asi, registrar toda la informacién
encontrada que tienen como principal funcidn presentar la informacion de aquellos estudios que dan respuesta
al objetivo y preguntas de investigacion.
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Resultados

La tabla 2 y 3 muestra el niimero de registros ubicados en la etapa de identificaciéon que corresponde a
fuentes de informacién primaria y secundaria, que responden al objetivo de la investigacién. En los estudios y
bibliografia, se detallan todos aquellos documentos necesarios para poder trabajar desde el conocimiento
establecido, (1) la teorfa y (2) lo estipulado en articulos, para asi profundizar en el conocimiento y potenciar la
credibilidad de la investigacion.

Tabla2
Descripcién general de las fuentes primarias analizadas
Fuentes primarias
Nombre Revista Ano Resultado
Describir la importancia de la preparacion de las madres y los
padres como cuidadores de sus hijas/os, los cuidados del
Lactancia Revist nifio/ay el autocuidado que debe aprender y manejar la
evista ) , .y
maternay Cubana d 2011 madre durante los primeros dias del posparto en relacién con
z ubana de . 5 . . )
gestion del , lalactancia. También se exponen orientaciones y estrategias
_ Enfermeria . .
cuidado que los profesionales del equipo de salud, pueden desarrollar
para apoyar a la madre en el proceso de la lactancia para que se
mantenga por un tiempo prolongado.
Famili Es visible la falta de politicas y de acciones dirigidas a los
amilia o 3 . .,
. Y , nifios menores de tres afos. Esta situacidon es muy
primera Estudios :
! . o 2018 | preocupante, en tanto la literatura ha mostrado que esta edad
infancia: un Pedagdgicos .
es fundamental para el futuro desarrollo del nifio, y por
estado del arte i )
supuesto del sujeto que representa en la sociedad.
Regulacién
afectivay Los resultados obtenidos ratifican la importancia de favorecer
simbolizacién: el despliegue del juego dada su importancia como
Estudio . metabolizador de las experiencias afectivas. La funcién
) Anuario de . ny
comparativo i o 2012 | materna debe ir modificindose a la par de las
- investigaciones . ) .. . ..
entre nifos transformaciones motrices, cognitivas y afectivas del nino.
oyentes y no Esto requiere lexibilidad y tolerancia por parte de la madre
oyentes en edad para respetar los ritmos y cambios de su hijo.
preescolar.
uego en ) L
J ) 5 Se destaca que las educadoras, a nivel de conciencia, tienen
primera . ) . 0
fanci claridad para conceptualizar el juego, atribuyéndole una
infancia: Com » X .
A . ., Cuadernos De significativa valoracién como medio para el aprendizaje, pero
roximacion . . . . . . . . .y
P o Investigacion 2021 | ensuimplementacidn se visualiza la instrumentalizacién de
al significado - o S ) )
corwad Educativa esta actividad en el significado que le atribuyen al juego
otorgado por 3 !
gidop educadoras que desempenan su labor con parvulos menores
educadoras de B
, de tres afios
parvulos
Enlazar la actividad pedagdgica con la forma en que los
La relacid educandos comprenden la experiencia del cuerpo en la
a relacion ) . S .
, . ) escuela, la situacion hermenéutica que pone de relieve el
pedagdgica: Estudios . i
. 2022 | lenguajey la acogida del educando cuando se presenta la
cuerpo, palabra | pedagégicos R o
Iteridad experiencia del reconocimiento. Surge como propuesta que la
alterida . ) ; L
Y sintesis cuerpo-palabra-alteridad es esencial en la experiencia
del reconocimiento en una escuela dialogante.
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Influencia de la

La efectividad de los programas de estimulacién temprana se
basa en la interaccidn estrecha entre el equipo

estimulacion multidisciplinario en el que se encuentra incluida la familia y
temprana en el la comunidad. La ciencia se ha encargado de mostrar
MEDISAN 2020 . . . . .
desarrollo ampliamente los beneficios de la estimulacién para el
psicomotor de desarrollo de capacidades y habilidades, asi como también ha
lactantes. demostrado el impacto negativo o los efectos indeseables de la
falta de estimulacion para el desarrollo integral del nifo.
., La observacién a través del microandlisis de las interacciones
Regulacién . . . .
. madre-bebé a los 6 meses permiten ampliar el conocimiento
afectiva diadica . .
acerca de los modos sutiles en los cuales los infantes van
Y ., Anuario de logrando la autorregulacién de los afectos mas primarios. El
autorregulacion | | o 2008 | . . )
los infant investigaciones interjuego entre la oferta regulatoria del entorno parental y
en los infantes i _
. los recursos regulatorios propios que va construyendo el
en el primer i . . )
B ) infante va instaurando el modo singular en que cada infante
ano de vida ., .
accede a la constitucion subjetiva.
La educacion Se determina que las docentes, las familias y los centros
temprana para infantiles observados, coinciden en que en las edades de
ninos y ninas Revist interés de esta investigacion, se deben priorizar las relaciones
evista ) .. ) .. .
desde L afectivas y cognitivas de calidad con los nifos y las nifas, y los
o Electrénica 2014 ; . )
nacimiento a Ed ambientes educativos deben organizarse dentro de un
ucare

los 3 afios: Tres
perspectivas de
analisis

enfoque que permita el desarrollo humano dentro de
principios como el respeto al ritmo de desarrollo y vida
cotidiana del infante.

elaboracion propia.

167




EspAcIOS EN BLANCO, 2025, VOL. 2, NUM. 35, JULIO-DICIEMBRE

Tabla 3

Descripcion general de las fuentes secundarias analizadas

Fuentes secundarias

Nombre Tipo Ano Objetivo
B Referente que define principalmente qué y para qué deben
ases . - . .
, Documento aprender las nifias y nifos desde los primeros meses de vida
Curriculares A . Ty , ..
Ed _, ministerial de 2018 | hasta el ingreso a la Educacién Basica, seglin requerimientos
ucacion ., . L5 ) .
. educacion formativos que emanan de las caracteristicas de la infancia
Parvularia
temprana
Explorar y profundizar en las ideas de los grandes pensadores
Un largo del desarrollo infantil del siglo pasado, como Henri Wallon 'y
recorrido: desde Donald Winnicott, y su relacién con la prictica de Emmi
Wallon'y Libro 2012 | Pikler. El texto busca entender el paralelismo entre sus teorfas
Winnicott y como estas influyen en la prictica educativa y médica,
hasta Pikler especialmente en el concepto de “motricidad auténoma” y el
desarrollo emocional temprano del bebé.
Orientaciones
técnicas para las ) . . ) .
) Explica el desarrollo psicomotor, cognitivo y socioemocional
modalidades de . . .
Documento por rangos de edad, describe las diferentes modalidades de
apoyo al o . . . . L,
J 1 ministerialde | 2012 | apoyo y sus objetivos, e incluye lineamientos sobre deteccién
esarrollo ) ) .
) . , salud temprana de alteraciones del desarrollo, intervenciones,
infantil: Guia , . ., .
, registro y supervision de la atencién en estas modalidades.
para los equipos
locales
Explica la forma en que los nifios aprenden y su impacto en la
Madurez Lib 2003 construccion del cerebro. El libro transmite un ordenamiento
ibro ., . _
Escolar y seleccién de una experiencia de muchos anos en el
diagndstico, la reeducacion y la docencia de los nifios.
Los ninos necesitan interaccionar con otras personas a través
Movimientoy de la comunicacién que se expresa, a su vez, por el lenguaje y
expresion Libro 2015 | la motricidad. El libro abarca diversos aspectos del
corporal crecimiento como la creatividad, la importancia de la
motricidad, el juego y el aspecto ludico de las actividades.
Coleccién de Documento .
. o Se trata de un modelo de crianza que busca fomentar el
Cartillas de ministerial de , X o
. 2022 | desarrollo de la autonomifa, la confianza y la responsabilidad
Crianza Desarrollo o ) ;
) . en los nifios, al tiempo que se les brinda afecto y apoyo.
Respetuosa social y familia
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Trayecto
formativo:
Cuidadoy
atencién de
ninos y ninas.

Documento
Ministerio de

Este manual es una propuesta de capacitacion para el

Material de Trabajo, 2015 | desarrollo de las competencias laborales correspondientes al
apoyo para la empleoy desempefo como cuidador/a de nifos y nifas
formacién de seguridad social

cuidadorasy

cuidadores de

ninos y ninas
Propésito de establecer un método nuevo de educacion
consistente en dejar al nifio en completa libertad para
moverse. Favorecer el movimiento libre como por Puede

Moverse en .

liberad Libro 1985 | parecer superfluo enumerar todos los detalles del entorno,
pero nuestra experiencia demuestra que estos detalles
influyen considerablemente en el desarrollo de los
movimientos.

El Desarrollo El objetivo principal de este libro es dotar a los futuros

postural y Libro 5008 educadores de los conocimientos necesarios para

motor entender el desarrollo humano en las diferentes 4reas:

autonomo sensorial, motriz, cognitiva y psicomotriz.

Presentar unas bases tedricas coherentes del desarrollo
. , humano; establecer una teorfa general del desarrollo que

Psicologia del _

Desarrollo Libro 1997 | pueda abarcar todos los hechos generados por los
investigadores que se llaman a si mismos “psicélogos del
desarrollo”.

Intenta proporcionar una visiéon general de lo que se

Teorfay er'ltiende por educaci/én.psicomotriz y en que mancrgs y

préctica de la Libro 1980 inveles se pone en Practlca. En lla s:igtinda parte ?e revisa

psicomotricidad as cuatro concepciones generales de las estrat‘egms
psicomotrices para saber las diversas perspectivas desde
las cuales se analiza.

Los origenes del Se centra en la necesidad de considerar los conjuntos

caricter en el Libro 1975 | naturales donde se inscribe la vida psiquica y cémo estos

nifo influyen en la evolucién del cardcter en los nifios.
Se enfoca en los procesos de maduracion y el ambiente
facilitador que son esenciales para el desarrollo emocional

El proceso de s . L . .

maduraciénen | Libro 1081 |7 psicolégico del nifo. Winnicott destaca la importancia

el nino

de la relacién entre el bebé y su cuidador principal,
usualmente la madre, como un factor crucial para este
desarrollo
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Explorar la relacién entre la accién y el pensamiento, y
cémo uno influye en el otro, propone que estos procesos
Libro 1978 | de desarrollo no son lineales sino que estdn llenos de
conflictos y antagonismos, lo que refleja la complejidad

Del acto al
pensamiento

de la vida psiquica.

elaboracion propia, extraida de distintas fuentes entregadas del internet para extraer la importancia de cada documento.

Discusiones
Importancia del cuerpo, tono y emocién en la infanciay el rol del adulto

¢Serd importante potenciar el desarrollo integral de cada nifio, tanto en el aspecto motriz, lenguaje, social y
cognitivo de forma simultdnea? Condemarin et al. (2003) establecen que: “es dificil ponderar la importancia
de cada factor en particular, debido a que ninguno opera de forma aislada” (p. 33). De lo cual, cada una de estas
dreas, es fundamental en el desarrollo de la primera infancia, para garantizar de forma transversal una adecuada
estimulacién desde el 4mbito familiar como el educativo. Para Duarte et al. (2018) “es visible la falta de
politicas y de acciones dirigidas a los nifios menores de tres anos. Esta situacién es muy preocupante, en tanto la
literatura ha mostrado que esta edad es fundamental para el futuro desarrollo del nifo, y por supuesto del
sujeto que representa en la sociedad” (p.114).

En este proceso, los adultos referentes deben ser capaces de brindar una adecuada estimulacién y/o atencién
que ayuden a potenciar al médximo cada una de las habilidades del infante. La paternidad activa, la cual se inicia
desde la gestacidn, beneficia tanto el desarrollo integral del nifio y la nina como a la familia que acompana el
proceso. La base para facilitar un adecuado desarrollo integro del nifio se sustenta en la creacién de ambientes
seguros, de confianza y facilitadores durante la primera infancia. En este proceso, la familia debe ser capaz de
generar un apego seguro con su hijo(a) donde prime el respeto y la autonomia del nifio(a). Desde la psicologta,
la teoria del apego presenta varias aristas surgidas en la relacién maternante y de didlogo corporal que se
produce entre el nifio(a) con el principal cuidador. Vargas et. al en Melendez, 2003, afirman que:

El apego consiste en la vinculacién afectiva, estable y consistente que se establece entre un nifo y su cuidador, como
resultado de la interaccién entre ambos. La ausencia de estimulacién y atencién durante los primeros tres afios de vida trae
consecuencias para el desenvolvimiento adulto de la persona, provocando alteraciones en el desarrollo emocional,
intelectual, lingiifstico, social y fisico (p. 73).

Tener un ambiente propicio, seguro y adultos que quieren acompanar y permitir esta relacién facilitadora
establecerd una parte esencial en la formacién integral de los nifios y ninas, ahora bien, ¢qué sucede si se
fomenta una atmdsfera emocional inadecuada por parte del adulto referente?, ;puede incidir negativamente en
la formacién de los ninos? El ambiente en si potencia las posibilidades de desarrollar las dreas propias de cada
ser humano, que tienen que ver con el autoconocimiento. Un ambiente inadecuado dificultard las
posibilidades de conocimiento corporal, la proyeccién con las otras personas, la adecuacién con los objetos y su
constante relacién entre los tres entes; a la vez dificultard el reconocimiento de conceptos motrices como
lateralidad, las nociones espaciales que son una ayuda importante para elaborar el esquema corporal
(Condemarin et al. 2003).

El adulto referente debe ser capaz de acompanar el proceso de aprendizaje, siempre respetando los hitos
evolutivos, intereses y la autonomia de los infantes, ya que su influencia en el desarrollo saludable de las
habilidades de los nifios y nifias transciende més alld de lo perceptible. Un hogar disruptivo puede afectar
considerablemente la vida de un nifio(a), de lo cual, la atmdsfera emocional es fundamental en el desarrollo de
estos ambientes de aprendizaje, con ello la alteracion en la calidad de las interacciones entregada por tensiones
interpersonales de los miembros de la familia, algin tipo de enfermedad, las limitaciones econdmicas o el
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excesivo trabajo de los padres, impedird los reales tiempos para un ambiente propicio en donde existan espacios
acordes para cada nifio y nifa.

Abordar el rol del adulto desde las investigaciones de Winnicott quien enfatiza en los cuidados que deben
presentarse, considerando al adulto referente como el agente principal del ambiente, y no como parte de ¢l, es
importante en los primeros afios de vida. Con ello, se espera que genere en el ambiente un factor
tranquilizador, desde una mirada envolvente para conformar los cuidados importantes que se deben trabajar en
este espacio (Beneito, 2012).

En ocasiones, para las familias resulta complejo poder instaurar estos ambientes, debido a los diversos
cambios que se han producido en la sociedad, en las politicas publicas y en el concepto mismo de familia,
donde antiguamente el rol de la madre era responsabilizarse de los hijos, mientras que la funcién del padre se
centraba en proveer el sustento econémico, cada uno de estos elementos han generado importantes cambios a
la hora de abordar la crianza. La igualdad de derechos entre varones y mujeres ha dado un lugar de gran debate
a nivel mundial, asi lo expresa el Ministerio de Trabajo, empleo y seguridad social (2015) en donde el rol de la
mujer no soélo recae en temas de aspectos del hogar o labores de casa, sino que ademds ingresa a contribuir
econdémicamente en aspectos de sustento en la estructura familiar, en donde el impacto directo ha recaido en
los ninos y nifas, siendo las guarderias, el televisor, los abuelos o escuelas, que han asumido el rol de cuidador.

A pesar de estos cambios en la sociedad, autores como Wallon, Winnicott y Pikler sostienen la importancia
de un cambio de actitud por parte del adulto, que a pesar de no poder estar del todo presente, si debe tener la
capacidad de brindad espacios de calidad para el desarrollo éptimo de los nifios y ninas. En base a esto, Pikler
(1985) declara que “el adulto debe manifestar paciencia, consideracién y dulzura en sus relaciones con el nifio y
evitar manipularle, meterle prisa e intervenir intempestivamente en la aparicién y el desarrollo de sus
funciones. La actitud no intervencionista no es, pues, una actitud puramente negativa” (p.l3).

El nifo estd orientado a lo social desde antes de nacer y tiene la necesidad del otro, esa debilidad o
inmadurez le da al menor la dimensién social ya que es incapaz de efectuar nada por si mismo, el recién nacido
es manipulado por otro y sus primeras actitudes toman forma a través del movimiento del otro. El bebé y el
adulto referente se encuentran en relacion desde el inicio y son las emociones y las fluctuaciones ténicas las que
impulsan al nifio al mundo social (Wallon, 1975).

Segtin Pikler (citado en Beneito, 2012), es el mismo bebé el que le da un sentido a su motricidad generando:
la motricidad auténoma, encontrando por si mismos y sin que les sean ensenadas, las diferentes posturas y los
nuevos desplazamientos, pudiendo utilizar su cuerpo y el movimiento para transmitir un mensaje o
emocionalidad, siendo un mediador de palabra. De acuerdo con la metodologia pikleriana, crear un sistema de
cuidado tnico favorecera las relaciones interpersonales entre el lactante y el adulto, donde los momentos
cotidianos como el aseo, la lactancia, el juego, la alimentacién y/o el vestir generardn un ambiente de atencién e
intimidad que privilegian el vinculo afectivo y efectivo con el nifio(a). Entonces Pikler (1985) advierte que la
ayuda que entrega el adulto referente en el desarrollo del nifio consiste en determinar una organizacién certera
del entorno, adecuando las necesidades que se observan en cada etapa, lo que conlleva un principio educativo
esencial para poder reconocer la naturaleza de cada funcién.

“El nino es un ser genética y bioldgicamente social” de acuerdo con Beneito (2012, p. 2), por lo mismo se
debe estudiar y analizar el papel de la emocién y el rol del otro (adulto) en el proceso de relacién y
comunicacién, puesto que el adulto referente resulta ser en los primeros anos de vida el contacto directo con el
exterior y juega un papel predominante en el desarrollo integral del nino y la nifa. Por lo tanto, la estabilidad y
equilibrio emocional de los bebés son responsabilidad de la cuidadora y/o adulto a cargo. En este sentido se
debe priorizar que el adulto sea constante en su interaccién con el infante y que mantenga rutinas diarias en
todo el quehacer con el bebé. Esto tendrd como resultado que todo el aprendizaje sea més significativo puesto
que estard intimamente ligado a la emocién que se logra, es decir, que este aprendizaje perdurard en el tiempo si
la emocién juega un rol importante puesto que la emocion es el preludio del razonamiento: la emocién une en
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el nifo desde el principio de la vida, la propia receptividad, la motricidad y las relaciones con el mundo que lo
rodea.

Segtin Chile Crece Contigo (2012), el adulto debe tener la funcién de acompafamiento, brinddndole un
ambiente confiable y seguro, favoreciendo el dominio gradual en el nifio(a) de habilidades cognitivas, motoras,
socio-emocionales y comunicacionales, a través de estrategias que permitan al nifio(a) la exploracién auténoma
de un ambiente enriquecido (fisica y de interaccién) en donde se encuentran estimulos apropiados para
desplegar y consolidar sus capacidades, de acuerdo a su propio ritmo de desarrollo y sus caracteristicas
individuales. Las primeras actitudes del nifio se dan gracias a la relacién de este con el otro y con el ambiente
que lo rodea. El menor puede lograr su completo despliegue gracias a la relacién significativa que mantiene con
el entorno. La presencia y la ausencia de sujetos y objetos permiten al bebé organizar la distincién entre fuentes
internas y externas de la excitacion. La relacién cara cara, los rituales de alimentacion, bano, muda y la
motricidad auténoma les brinda a los niflos memorias y recuerdos para cuando se encuentren sin un adulto.
Winnicott (1981) indica que debemos permitir a cada nifio sentir la capacidad de estar “solo” de esta manera
podra descubrir a su propio yo. Las interacciones llevadas a cabo entre el nifio y su entorno son quienes
modelan y estructuran a lo largo de la vida todo su sistema de relaciones y comportamientos.

Corporalidad y movimiento. De la teoria a la practica en las bases curriculares de educacion parvularia

Las Bases Curriculares de la Subsecretaria de Educacién Parvularia (2018) en el Nucleo de Corporalidad y
Movimiento mencionan que el movimiento del cuerpo es la base de los aprendizajes de los nifios y ninas, ya
que es fundamental para desarrollar las diferentes 4reas tanto emocionales, afectivas, cognitivas y
socioculturales; de esta manera los nifios adquieren conciencia de su propio cuerpo. Para este proceso se
requiere que el adulto observe y registre las capacidades que el nifio y nina tiene invitandolo a descubrir,
conocer y explorar de forma libre el medio que lo rodea a través de experiencias oportunas de acuerdo a sus
intereses y necesidades utilizando materiales pertinentes y seguros de acuerdo a su edad que le permitan
explorar su corporalidad y diversos movimientos respetando su propio ritmo de aprendizaje.

Especialmente en los primeros anos de vida dar seguridad, contencién afectiva, realizando una continuidad
psiquica con el lactante a través del contacto afectivo corporal, entregando un dialogo ténico dentro de los
cuidados cotidianos que se producen en distintos momentos, ensefiando corporalmente y afectivamente a
través del habla utilizando una anticipacién verbal en cada rutina estable en el dia a dia. De este modo se
proporciona una relacién consciente y auténoma de la corporalidad y movimiento; siendo la base para el
desarrollo de la personalidad. Como sefiala Huerin et al. (2012), debe existir una minuciosa observacién en la
expresividad de los infantes, ya que sus miradas, gestos y vocalizaciones son la via privilegiada para entregar
estados afectivos, sensoriales y motivacionales.

A partir del movimiento las nifias y los ninos adquieren conciencia de su propio cuerpo, desarrollan grados
crecientes de autonomia, fortalecen su identidad, descubren su entorno, expanden sus procesos de
pensamiento, resuelven problemas pricticos, establecen relaciones de orientacién espacio temporal y potencian
su expresién. (Ministerio de Educacién [MINEDUC], 2018, p. 59). Chile Crece Contigo es un subsistema de
proteccién del estado de Chile, coordinado por el Ministerio de Desarrollo Social y Familia (2022) que
acompana a nifios, ninas y sus familias desde la gestacién hasta los 9 afnos de edad, con el objetivo de alcanzar su
méximo desarrollo. En este programa se logra visualizar la importancia de una crianza respetuosa entregando
informacién oportuna a las familias que lo requieren, ademas de realizar talleres de apoyo en el cual educa sobre
como potenciar el desarrollo fisico; mejorando la libertad, autonomia incluyendo el 4mbito socioemocional del
nifio, donde ¢l se sienta seguro y confiado con las personas que lo rodean. El Ministerio de Desarrollo Social y
Familia (2022) guia su trabajo mediante nueve nociones claves, estas son:

172



NATALIA VILLAR-CAVIERES, TATIANA GUROVICH PINTO, FRANCHESKA PALMA-FABRICIO, MARIANA FLORES-CASTANON Y
CESAR FAUNDEZ-CASANOVA

1. El Desarrollo Infantil es integral y multidimensional; se concibe la primera infancia como una etapa
fundamental para la consolidacién de la 6ptima expresion de las capacidades del infante, siendo
determinante para su desenvolvimiento a lo largo de la vida.

2. Promocionar acciones de desarrollo infantil que tengan por objetivo mejorar el ambiente de
desarrollo del nifo o nifa.

3. Promocionar acciones de estimulacién oportuna en primera infancia, ya sea para orientar al desarrollo
normal del lactante, como también para accionar ante rezagos y déficits.

4. Evaluar y detectar factores de riesgos ambientales y relacionales que puedan afectar al proceso de
desarrollo del infante. Ademas, disenar planes de accién integrales para intervenir oportunamente.

5. Toda estimulacién e intervencion vivenciada por el nifo o nifa presenta una mayor efectividad, esto
debido a que la plasticidad del sistema nervioso también en primera infancia es eficaz.

6. El desarrollo cerebral del infante gestante hasta los 3 anos es susceptible ante experiencias estresantes
crénicas o de alta intensidad. Trayendo consecuencias negativas cémo respuestas patoldgicas o
desarrollo biopsicosocial inadecuado.

7. El Apego Seguro como un hito fundamental para el desarrollo de la infancia, esto implica generar
vinculos significativos, de calidad y respetuosos entre el cuidador e infante. De este modo el nifio o nifa
sentird que cuenta con un vinculo de seguridad y proteccién para abordar amablemente sus procesos de
estrés durante el desarrollo.

8. La Crianza Respetuosa como premisa transversal a toda intervencién para el bienestar infantil, esto se
refiere a que todo infante merece respeto a sus necesidades y ritmos de desarrollo.

9. La Familia como principal usuario del programa Chile Crece Contigo, por ello se entregan servicios de
apoyo y educacion al grupo familiar para acompanar una crianza, cuidado y estimulacién adecuada.

Desde el nacimiento el nifio y la nifia estan dotados de caracteristicas tnicas que determinan su modo de
hacer, de pensar y ser. Se ve envuelto desde sus primeros dias a enfrentar el mundo y sus problemas, y es a partir
de las propias experiencias que va teniendo en su desarrollo, de las relaciones con los demds individuos y de las
relaciones con las cosas y objetos que su cuerpo se convierte en lenguaje, en expresién, en puente de conexién y
vinculo con este medio que le rodea. Todo lo que el nifio o nifia hace para conocer, explorar, relacionarse y
aprender, lo hace a través de su Cuerpo y sus movimientos. Las primeras experiencias que tiene son
esencialmente corporales y son estas las que van dejando huellas en su inconsciente corporal (Nista-Piccolo y
Moreira, 2015).

El movimiento es percibido como el lenguaje, el medio de expresién y comunicacién, que define todo lo que
el nifo o nifa puede expresar a través de su cuerpo. Asi el nicleo de corporalidad y movimiento de las bases
curriculares de educacién parvularia, tienen como eje fundamental del desarrollo integral del pérvulo, al
movimiento, como herramienta y estrategia de desarrollo y potencialidad de la corporeidad y su nocién, que
lleva consigo aspectos no tan solo motrices, sino que también aspectos emocionales, sensoriales, afectivos,
cognitivos y socioculturales. El nifio o nifia va construyendo su corporalidad en relacién con sus posibilidades,
entendiendo que es un ser unico, y son las relaciones, interacciones y experiencias que tenga con su €ntorno, las
responsables y promovedoras de esta construccién y desarrollo (Wallon, 1978).

Asi como se ha comentado, el movimiento se considera como un factor primordial que no debe faltar en el
desarrollo del parvulo; el juego y la exploracion libre en un ambiente seguro y de confianza, haran que los nifos
y ninas, puedan sentir a través de su corporeidad este bienestar y lo puedan expresar. El protagonista es el
infante, seres sensibles a todo estimulo, ellos son quienes exploran su ambiente seguro y de confianza bajo una
observacién de los educadores o cuidadores, pero no de intervencién de su proceso. Tal cual lo menciona la
doctora Emmi Pikler en sus multiples publicaciones, no hay que intervenir directamente en la actividad del
nifio o nina, ni ayuddndolo, ni imponiendo estimulos o el modo de aprender, ya que en vez de ayudar a la
actividad y al proceso de autonomia, se logra que el infante se vuelva dependiente de esta ayuda, un ser pasivo

173



EsPACI0S EN BLANCO, 2025, VOL. 2, NUM. 35, JULIO-DICIEMBRE

que siempre buscara al adulto para resolver sus problemas pricticos, que no generard confianza en su actuar y
por ende no habra un gozo de exploracién del entorno.

El adulto referente debe ser un observador de la exploracién, saber identificar las potencialidades de la
diversidad y debera ofrecer experiencias con una metodologia oportuna, para favorecer y potenciar el desarrollo
del descubrimiento del parvulo. Lo anterior estara estrechamente ligado a un ambiente de aprendizaje éptimo,
ofreciendo permanentes y variadas oportunidades de la exploracién libre de los nifios y nifas, respetando las
necesidades de confortabilidad individual. El o los ambientes de aprendizaje deben ser atractivos con espacios
de juegos, espacios amplios que faciliten y favorezcan el movimiento libre y fluido, los diferentes
desplazamientos, diferentes posturas, etc.

De acuerdo a lo anterior, las nuevas formas solicitadas por el documento ministerial denominado Bases
Curriculares de Educacion Parvularia, en uno de sus nucleos declarados llamado Nucleo corporalidad y
movimiento, se puede observar que sus planteamientos no estdn tan alejados de lo que solicita la pedagogia
pikleriana, destacando de forma importante que la motricidad libre es la base para el desarrollo mental; el
adulto referente brinda la confianza, la seguridad y el nifio/nifa realiza la actividad espontanea, de forma libre
y auténoma para alcanzar el equilibrio afectivo, ayudando al parvulo a afirmarse como persona, pues el nifo/
nifia organiza su mundo a partir de su propio cuerpo y de las relaciones que establece con los demiés. Esta
experiencia corporal brinda la base para el desarrollo de la identidad del individuo, en donde el cuerpo es el
medio de expresién de las emociones y el cimiento de la inteligencia. El cuerpo del infante adopta la
funcionalidad de instrumento (instrumento se refiere al uso del cuerpo como gestor de movimiento) para
organizar su motricidad funcional, expresién y relaciones con los demas. La expresion misma sera quien regule
el comportamiento; el cuerpo es su lenguaje.

La génesis de los planteamientos de Emmi Pikler motivé la creacién de una propuesta educativa centrada en
el nifo/a, al que entendia como un sujeto en desarrollo, en una evolucién constante, con la capacidad
suficiente para ubicarlo en el centro del proceso educativo. Es aqui donde se rescatan elementos como; la
importancia de las emociones, el papel que desempenan los “otros” en el ambito de las relaciones sociales y la
importancia que se le atribuye a la preparaciéon de espacios los cuales favorecen el desarrollo del nino en todas
las dimensiones. A la vez, la relacién maternante y cémo éste evoluciona a partir de este proceso de didlogo,
colocando principal atencién, de acuerdo a estos planteamientos, en las atenciones que debe recibir el recién
nacido, no solo a sus necesidades bésicas, sino que apuntando a la importancia de la relacién dialégica que se
produce al entregar cuidados cotidianos al bebé, considerando al adulto como el agente facilitador y mediador
entre el nifio/a y el ambiente (Winnicott, 1981).

Las orientaciones pedagdgicas declaradas en el Nucleo de Corporalidad y Movimiento expresan el valor del
nifio en la toma de conciencia progresiva del propio cuerpo y sus potencialidades, destacando que es un
proceso que requiere de la observacion del adulto para identificar y ofrecer experiencias en forma oportuna, la
importancia de otorgar tiempo suficiente para el desarrollo, seleccionar los recursos mas pertinentes, y asi
potenciar el descubrimiento cotidiano de sus avances, por sobre todo, que estos descubrimientos deben ser
alcanzados en forma auténoma (MINEDUC, 2018). Por otro lado, dentro de los objetivos generales de la
Educacion Parvularia, plantea que la familia presenta un rol insustituible de primer educador, a lo largo de la
infancia, nifias y ninos aprenden y se desarrollan en el seno de una familia, la que a su vez estd inserta en un
medio social y cultural, ademis resalta a la familia como la que constituye el nicleo central basico en el cual la
nifa y el nifo encuentran sus significados mas personales. En ella, establecen los primeros y mas importantes
vinculos afectivos; incorporan los valores, pautas y habitos de su grupo social y cultural; desarrollan sus
primeros aprendizajes y realizan sus primeras actuaciones como integrantes activos de la sociedad. Lo anterior
se articula con los aportes de Donald Winnicott quien enfatiza lo relevante de la relacién madre-hijo
especialmente durante la primera infancia.

Tardos (2014) plantea en sus postulados que al nifio/a se le debe asegurar todas las posibilidades y
amplitudes para el movimiento espontdneo, desarrollado por medio del juego libre e independiente,
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asegurando que solo a través de esta actividad se puede observar en el nifo/a la capacidad de aprender por si
mismo. El adulto referente, desde la pedagogia pikleriana, juega un papel muy distinto a la pedagogia
tradicional (asistencialista en niveles sala cuna), es un adulto especialmente presente, que observa atentamente
al infante para conocerlo en profundidad, debe cumplir funciones de acompanamiento y ser facilitador de un
medio ambiente, asi mismo, mantener una actitud contemplativa, pero no pasiva, ante los actos de los ninos y
nifias (Mena et al., 2021). Lo anterior se refleja en las bases curriculares cuando se sefiala que los centros
educativos deben atender la integralidad de la formacién, orientada a diversas dimensiones de la persona del
parvulo — su corporalidad, sus emociones, sus valores, sus facultades cognitivas — mediante dispositivos
pedagdgicos también integrales, que se organizan a través del juego, el buen trato, las interacciones
potenciadoras y los ambientes enriquecidos. Se destaca, ademds, segtin el MINEDUC (2018) que en la primera
infancia se debe generar una atencién individual, la cual: “Asume un cariz preponderante, en el vinculo y la
interaccién con los adultos del equipo pedagdgico; gran parte de la actividad ladica esta orientada a promover
los aprendizajes relacionados con la adquisicion del lenguaje, del desplazamiento y los habitos que le permitirdn
crecientes niveles de autonomia” (p. 26).

Las actualizaciones realizadas en los tltimos anos en el programa de Chile Crece Contigo han brindado
especial énfasis al cuidado respetuoso y al proceso de apego, entregando materiales de apoyo con sugerencias y
guias para los padres, con informacién necesaria sobre lactancia materna, consuelo efectivo del llanto, pataletas
y estrategias de estimulacion entre otros temas que han seguido los lineamientos de la pediatra Emmi Pikler.
En el caso de la estimulacién, la informacién entregada a los padres les indica que deben buscar espacios
seguros en los cuales el menor pueda explorar por si mismos, teniendo ellos la funcién de animar y acompanar
en el proceso sin dirigir, siguiendo el rol de facilitador al cual Pikler le da énfasis en sus estudios (Pikler, 2008).

De lo anterior se puede destacar que los programas Chile Crece Contigo y el programa Educacional de
Pdrvulo mantienen semejanzas al modelo pickleriano en cuanto al desarrollo auténomo del nifio y cémo este se
descubre a si mismo, generando su propio aprendizaje. Dentro de las limitaciones, la falta de estimulacién trae
consecuencias en el aspecto psicoldgico, emocional y social, debemos tener presente la edad, ya que, para
adecuar nuestras estrategias de aprendizaje debe ser de acuerdo con la edad del infante y sus capacidades. Por
otro lado, la fortaleza de una crianza respetuosa ayudara al nifio a aumentar los procesos madurativos afectivos
de su cerebro, para favorecer el placer, la autonomia y la seguridad con su propio cuerpo, dando pie a la
emocion, que es un indicador que guia el accionar del infante y de su cuidador, pues a partir de ésta serd posible
establecer un dialogo de comunicacién y empatia para lograr organizar, orquestar y crear las funciones que
formaran a un ser humano integral. El rol del adulto durante el proceso de maduracién del bebé es
fundamental, a través de la creacién de un vinculo y de una sensibilidad que le permita darse cuenta de sus
necesidades en cada momento y etapa del desarrollo del menor tomando un papel de agente facilitador
principal, quien provee el ambiente tranquilizador, envolvente que va conformando a través de sus cuidados.

Por otra parte, los parrafos anteriores denotan la importancia que el didlogo ténico que se forma entre el
adulto y el nifio es de suma importancia, y al revisar los elementos que se destacan en las Bases Curriculares para
la Educacion Parvularia chilena, su teorizacién toma muchos de los postulados expresados por Pikler,
Winnicot y Wallon, lo que de alguna manera le da sentido a una educacién temprana e integral, de tal manera,
a través del movimiento, las sensaciones y las emociones, el nifio va conociéndose y expandiendo sus
potencialidades, las que estan articuladas con el cuerpo, tono, emocién y siendo el responsable el adulto o
monitor de estimular de manera intencionada, un entorno libre.

Conclusiones
Para el desarrollo integral de la infancia es relevante tener en cuenta la influencia de factores biopsicosociales

en el individuo; siendo estos la calidad de los vinculos, interacciones, ambiente y contexto donde se
desenvuelve, como también las caracteristicas propias del sujeto. Incentivar al infante a descubrir y descubrirse
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con el entorno implica evocar la corporalidad y movimiento de éste. La autonomia, confianza, bienestar y
seguridad depende de la calidad de las vivencias tiernas y respetuosas con los procesos de aprendizaje del nifio y
nifia; donde pueda potenciar al méximo las competencias que lo lleven a ser parte de la sociedad que estd recién
explorando.

Al hablar de la importancia del cuerpo en la primera infancia, de acuerdo a lo visto en la revisién, no solo se
refiere a un proceso de comunicacién corporal, sino que da cuenta que existe todo un sistema de relaciones
cognitivas del bebé con adultos referentes y entorno social. Desde el momento en que el menor nace
comienzan a desarrollarse un mundo de sensaciones nuevas y enriquecedoras, por ello, las experiencias de
aprendizaje en la etapa inicial se basan en las Bases Curriculares de la Educaciéon Parvularia, las cuales trabajan
en el marco curricular nacional que dirige la profesiéon de pedagogia y es el que orienta la labor del educador
para poder trabajar con los menores. Asi pues, por lo ya establecido, se quiere reiterar la intencién de pretender
que las ideas acerca de la relacién entre cuerpo, emocién y tono en las experiencias desarrolladas en la nifez
cumplen un rol fundamental en la creacién de puentes y accesos reales y fuertes hacia los distintos planos del
desarrollo del nifo y nifa, los que tendrédn una base de sustentacién mas fuerte si esa relacién ha sido constante
en el tiempo.
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Resumen

El trabajo tiene por objeto analizar un conjunto de gufas para el abordaje de habilidades socioemocionales (HSE) elaboradas en
Uruguay durante el actual periodo de gobierno conformado por una coalicién de derecha (2020-2024). Partimos de entender que las
guias constituyen potentes catalizadores de discursos neoliberales que subyacen a la educacién en HSE, como son la psicologia
positiva y la inteligencia emocional. Una de las preguntas que estructura el andlisis es acerca de los efectos que se producen en los
cuerpos al entrelazarse la salud y la educacién, y al entender a las emociones y afectos en términos de habilidades posibles de ser
entrenadas y automatizadas. Se concluye que el discurso de la educacion en HSE opera en términos de emocionalizacién corporal en
dos ejes privilegiados: la salud mental y la educacion fisica, y demds 4reas expresivas del curriculum. En la emocionalizacién corporal,
las emociones pasan a estados internos y comunicables y el cuerpo queda reducido a un sustrato orgdnico y a una herramienta para
expresidn y exteriorizacién en una ldgica instrumental. Se soslaya el cardcter relacional, contingente e inaprensible tanto del cuerpo
como de las emociones.

Palabras clave: cuerpo, habilidades socioemocionales, politicas educativas, psicologizacién, medicalizacién.

Abstract

The aim of this paper is to analyse a set of guides for addressing socioemotional skills (HSE) developed in Uruguay during the
current period of government formed by a right-wing coalition (2020-2024). We start from the understanding that the guides are
powerful catalysts of neoliberal discourses that underlie HSE education, such as positive psychology and emotional intelligence. One
of the questions that structures the analysis is about the effects that are produced on bodies when health and education are
intertwined and when emotions and affects are understood in terms of skills that can be trained and automated. It is concluded that
the discourse of HSE education operates in terms of bodily emotionalisation in two privileged axes, mental health and physical
education and other expressive areas of the curriculum. In the emotionalisation of the body, emotions become internal and
communicable states and the body is reduced to an organic substrate and a tool for expression and externalisation in an instrumental
logic. The contingent and inapprehensible relational character of both the body and emotions is overlooked.

Keywords: body, socio-emotional skills, education policies, psychologisation, medicalisation.
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Introduccién

Es posible identificar en los ultimos anos una irrupcién de estudios teéricos que toman por objeto a los
afectos en el campo de las ciencias sociales y humanas identificados como “el giro afectivo” the affective
turn(Cvetkovich, 2012). La consolidacién de las teorfas del afecto en el dmbito académico se ha dado en
paralelo con un “boom emocional” (Abramowski, 2023) o una “emocionalizacién de lo social” (Illouz, 2019)
donde se intensifican tanto las formas racionales como emocionales del individualismo en diversos 4mbitos de
lo social (econdmico, politico, educativo, de la salud, entre otros). En el campo educativo esto se traduce en
una reconfiguracion de sentidos en torno a la expansién de un “ezhos terapéutico” (Sorondo, 2023a).

Este trabajo analiza los discursos en torno al cuerpo en las orientaciones y guias sobre educacién en
habilidades socioemocionales (HSE) en el sistema educativo uruguayo, en el actual periodo de gobierno
conformado por una coalicién de derecha (2020-2024)!. Estas guias como potentes catalizadores del discurso
de la educacién en HSE estdn mds cercanas a la practica que otros documentos de la politica y se configuran
como dispositivos curriculares de educacién de los cuerpos individuales y de la poblacién de estudiantes y
docentes del sistema educativo.

En el contexto de la pandemia, Uruguay, en el marco de una red de gobernanza psicoterapéutica
transnacional(Dogliotti y Estela 2024; Dogliotti, Pdez, Estela y Pindn, 2024), agudizé el trabajo en HSE en
forma explicita para dar soluciones psicoldgicas a la crisis generada en ese contexto (Abramowski y Sorondo,
2022) en un canon afectivo-discursivo (Palacios Diaz, et al., 2023) e incorporindolas a las diferentes
trayectorias de la politica educativa (Bowe, Ball & Gold, 1992). Esto se materializ6 en orientaciones y guias de
educacién en HSE para el trabajo de los equipos docentes en los centros y en las aulas. Fueron elaboradas a
pedido expreso del Consejo Directivo Central de la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP) a
inicios del afo lectivo 2021, por equipos técnicos de todos los subsistemas: Direccién General de Educacién
Inicial y Primaria (DGEIP); Direccién General de Educacién Secundaria (DGES), Direccién General de
Educacién Técnico Profesional (DGETP) y Consejo de Formacién en Educacién (CFE). Esto conformé un
terreno propicio para su profundizacién en una nueva guia y la expansién de numerosas experiencias en
educacién en HSE en el periodo pospandemia hasta la actualidad (Dogliotti y Estela, 2024). Estas gufas como
dispositivos curriculares en permanentes disputas discursivas entre tradiciones pedagdgicas y politicas
disimiles, se apropian de categorias de corrientes criticas, progresistas o escolanovistas (sujeto critico, inclusion,
derechos, trayectorias, sujeto activo, autonomia, entre las mds recurrentes) y se resignifican con una fuerte
adhesion a supuestos de una racionalidad neoliberal (emprendedor, productivo, resiliente, bienestar) y como
solucién miégica a problemdticas definidas en términos de riesgo social (vulnerabilidades de los sujetos como
consumo de sustancias, bullying, suicidio, depresién o estados emocionales “negativos”) (Dogliotti y Estela,
2024).

La racionalidad neoliberal que caracteriza el discurso de las HSE y ubica la salud emocional y la realizacién
individual en el centro de lo social y de las intervenciones institucionales (Cabanas ¢ Illouz, 2019) va més alld de
las 16gicas de gobiernos de derecha e izquierda; conservadores y progresistas (Sorondo, 2023b), y configura una
vision que pretende hegemonizar el campo educativo en vinculo con el auge del neoliberalismo y su
impacto en la educacién (Dogliotti et al, 2024)2.

No es posible pensar la educacion y la educacién emocional sin aludir a la educacién del cuerpo, donde cobra
protagonismo la produccién de una subjetividad capitalista que ubica en el centro el cuerpo propio, individual
y saludable (Dogliotti et al., 2024). La educacién emocional puede considerarse un dispositivo biopolitico de
normalizacién de las poblaciones (Yuing-Alfaro y Apablaza, 2022), en el que el cuerpo es configurado en
términos biolégicos en tanto especie (Foucault, 1992).
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El objetivo central del articulo consiste en analizar la emocionalizacién corporal que produce el discurso de
la educacién en HSE en la educacién fisica y las actividades expresivas, asi como en la salud mental. Ambos
aspectos del curriculum son predilectos para producir una articulaciéon entre emocién y cuerpo desde el punto
de vista de la medicalizacién y la psicologizacién en el marco de una racionalidad neoliberal.

El articulo se estructura en un apartado tedrico metodolégico, dos apartados analiticos y las consideraciones
finales. En ambos apartados analiticos se aborda la emocionalizacién corporal en el discurso de la educacién de
las HSE. El primero alude a la articulacién cuerpo emocién en el discurso de la salud mental en las guias
analizadas; mientras que el segundo focaliza la misma articulacién en las dreas expresivas y la educacion fisica.

Marco teérico metodoldgico

Los afectos y emociones moldean las superficies de los cuerpos individuales y colectivos que adoptan su
forma a partir del contacto que tienen con los objetos y con los otros (Ahmed, 2015). Si bien distinguir afectos
de emociones es una de las claves analiticas de las teorfas del afecto, en este articulo interesa la pregunta no
tanto por lo que los afectos y emociones son, sino por lo que hacen. Es decir, por los modos en que circulan,
dejan marcas y “se pegan” en los cuerpos, advirtiendo un cardcter relacional (Ahmed, 2015). Esto permite
trascender la distincién entre sensacién corporal, afecto, emocién y entenderlos de forma imbricada.

las emociones involucran procesos corporales de afectar y ser afectada (...), se refieren a cémo entramos en contacto con los
objetos y con otras personas (...). no me (...) interesa (...) distinguir entre afecto y emocién como si se refirieran a aspectos

diferentes de la experiencia (Ahmed, 2015, p. 312).

A partir de los materialismos feministas “las emociones involucran la materializacién de los cuerpos y, por
consiguiente, muestran la inestabilidad de ‘lo bioldgico’ y ‘lo cultural’ como maneras de entender el cuerpo”
(Ahmed, 2015, p. 29). En la misma linea, “/z biologia es un discurso, no el mundo viviente como tal” (Haraway,
2022, p. 39) y en este marco “los cuerpos, en cuanto que objetos de conocimiento, constituyen nodos
generativos semiéticos-materiales” (Haraway, 2022, p. 40) donde ni uno ni el otro polo es excluyente. Los
cuerpos y la naturaleza no preexisten al discurso “pero su existencia tampoco es ideoldgica, la naturaleza es un
lugar comun y una poderosa construccién discursiva, generada a través de las interacciones entre actores
semi6tico-materiales, humanos y no-humanos” (Haraway, 2022, p. 40). De este modo naturaleza y cultura,
discurso y biologfa, centro y periferia, psiquis y soma estin enredados (Wilson, 2021).

Estas autoras, afectadas por la filosofia de Spinoza, postulan una nocién de cuerpo y afecto que excede a lo
humano y animal e incorpora los cuerpos organicos e inorganicos, artefactos y tecnologias. Todos los cuerpos
tienen en comun su naturaleza conativa, un “impulso activo”, un poder o una tendencia a persistir (Bennett,
2022, p. 34). A su vez, “cada uno de ellos, por su propia naturaleza de cuerpo, estd continuamente afectando a'y
siendo afectado por otros cuerpos” (Bennett, 2022, p. 71). Esto implica que su potencia se da a partir de su
afectacién mutua, de formar ensamblajes, de modificar o ser modificado por otros. Alejaindose de una mirada
antropocéntrica, estos procesos de interaccién no estan bajo control jerdrquico de ninguno de ellos, estan
sujetos a procesos de azar, contingencia y de tensiones (Bennett, 2022). Los cuerpos son afectados en

una relacién marcada por la indeterminacion, una relacién en virtud de la cual el sujeto produce la emocién y al mismo
tiempo se deja producir por ella. La emocidn no es solo lo que se siente, es lo que hace sentir. (...) No es lo que nos hace
acoger el mundo, es también la manera en que pedimos al mundo que nos acoja a veces con el riesgo de pedirle que nos dé

mis pulso (Despret, 2022, p. 91).

Si bien no es posible descifrar la forma en que se articula la relacién con la emocién, los cuerpos no la
experimentan pasivamente como reaccion ante determinados estimulos. Pensadas de esta forma, las emociones
implican cierta agencia de los cuerpos, pero debido al “despliegue de la indeterminacién” (Despret, 2022) no es
de la forma reduccionista y voluntarista que propone la educacién en HSE.
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Partiendo de que toda accién y movimiento implica cuerpos y ataiien a los afectos y emociones y que “no es
sin afectos o emociones que sucede la educacién” (Abramowski, 2023, p. 44), nos preguntamos ¢Qué
operaciones y discursos en torno al cuerpo se producen a partir de esta subjetividad neoliberal promovida por
el discurso de las HSE en su articulacién con la salud mental?, cuestién que serd abordada en el primer
apartado analitico. En el segundo nos preguntamos ¢Por qué se presenta una asociacién mas directa entre HSE
y las dreas expresivas como el arte, la educacion fisica, la musica que con el resto de las dreas del curriculum
escolar?

Como hipétesis central del trabajo sostenemos que en las politicas educativas actuales, a partir de una
permanente circulacion entre lo local y lo global (Haraway, 2022), se produce una emocionalizacién corporal al
articularse el significante cuerpo con la salud mental, las emociones y afectos desde una légica psicologizada y

medicalizada. El cuerpo queda reducido a organismo, a un sustrato exclusivamente biolégico3 a través de
técnicas, estrategias y formas de decir propias de la psicologia positiva y la inteligencia emocional. Estos
discursos se centran en una concepcién medicalizada de las emociones, comprendidas en términos bioldgicos
como entidades naturales y radicadas en el interior de los organismos y no de caricter relacional (Illouz, 2019;
Prati 2023). La medicalizacién patologiza las emociones “negativas” como la ansiedad o la tristeza que es
preciso abordar e intervenir terapéuticamente. La emocionalizacidn corporal se produce en y es efecto de la
gobernanza terapéutica (Ecclestone, 2017)% en la medida en que subyace a este entramado de discursos
cientificos y politicos una forma de produccién de subjetividad que busca intervenir y produce un cuerpo
vulnerable, fragil y en riesgo emocional.

Como parte de la emocionalizacion corporal se configura en las guias analizadas un segundo corrimiento: se
emocionaliza no sdlo al cuerpo, sino al arte, al juego y a la educacion fisica al senalarse en sus propuestas que
son las dreas con mayor potencial para desarrollar las HSE.

El conjunto de documentos analizados estd conformado por la siguiente serie de guias de educacién
emocional.
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CuadroN° 1
Fechade
Titulo del documento Organismo Dep.er'ldenaas y/o actores que publicacién
participaron en su elaboracion y/o
aprobacion
Unidad de Analisis e Intervencién
(UNALI) de la Direccién de
Derechos Humanos del
Orientaciones generales sobre CODICEN en coordinacién con:
asp'ectos 59c1oemoc1onales ANEP Equlpo Programa Escuelas | 5001
-Psicoafectivos en el Proceso de Disfrutables (DGEIP); Equipo
inicio del Ciclo Educativo 2021 Unidad Coordinadora de Atencién
al Estudiante (DGETP); Equipo
Departamento Integral del
Estudiante (DGES)
Aportes para contribuir al
desarrollo socioemocional y Debartamento Inceeral del
acompanamiento psicoafectivo | DGES- ANEP par & 2021
. i Estudiante (DIE)
en las comunidades educativas de
secundaria
. , Redaccidn y realizacion de fichas:
Orientaciones generales sobre .,
. . DGETP- Psicéloga Rossana Bruno
aspectos socioemocionales en la o . , , 2021
ctapa de educacién combinada ANEP Supervisiéon: Lic. Laura Bianchiy
P Prof. Julio Rodriguez Vaucher.
Plan de promocién de Salud ?)I_\IEP._ i d
socioemocional-psicoafectiva en freccon de Unidad de Analisis e intervencién | 2021
., derechos
la educacién
humanos
Elaborado
Orientaciones para el abordaje: Direccién Ejecutiva de Politicas durante
" para ea ANEP . 20222023,
habilidades socioemocionales. Educativas
aprobado en
2024

Elaboracién propia

Retomando la hipétesis central de nuestro trabajo afirmamos que estos dispositivos producen en los cuerpos
una emocionalizacion corporal. La operacién de asociar la emocién a lo corporal y en especial al drea expresiva
(arte, educacion fisica, musica, juegos, etc.) encierra dos premisas de partida:

1. Se entiende que el cuerpo y las emociones toman visibilidad cuando el cuerpo estd en movimiento (la
educacién fisica) o en un tipo artistico de actividad corporal como puede ser la danza, el teatro, la
musica, los juegos, entre Otros.
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2. Se suspende la idea de que en el resto de los espacios de la trama escolar se produce como efecto de la
trasmision cultural una educacién corporal y afectiva, mas alld de las intencionalidades de los sujetos de
la relacién de ensenanza y educativa.

En este sentido, postulamos junto a Milstein y Mendes (1999) y a partir de los estudios de Michel Foucault
(1989) que en todos los espacios de la vida escolar se produce una educacién del cuerpo y de los afectos, mas o
menos explicitamente (Varela y Alvarez-Urifa, 1992) o como parte del curriculum oculto (Apple, 1986), mas
alld de las voluntades de los sujetos. A su vez, consideramos a partir de ciertas afectaciones del psicoanalisis, que
hay una dimensién del cuerpo y de los afectos que escapa a tal pretension de educabilidad (Dogliotti, 2007;
Dogliotti, 2008).

Analisis y discusion

A partir de cierta afectacién del andlisis politico del discurso (Laclau, 1996) se realiza un andlisis discursivo

de documentos®. El tipo de andlisis desarrollado apunta a identificar en el contexto de la produccién del texto
(Bowe, Ball y Gold, 1992), la disputa por el significado de la politica a partir de sus expresiones y
representaciones en los documentos, en este caso las guifas y orientaciones de educacién en HSE. En ese
sentido, en el primer apartado se analizan los discursos en torno al cuerpo, las emociones y afectos en la
invasién del campo de la salud en la educacion. Y en el segundo se aborda la relacién instrumental que las guias
plantean entre las HSE, el juego, la educacidn fisica, el arte y lo corporal. A lo largo del articulo se problematiza
acerca de los posibles efectos de estos discursos en los cuerpos y sus interrelaciones al producirse una
emocionalizacién corporal.

Entre la salud mental y la salud socioemocional-psicoafectiva

En este apartado abordamos la articulacidn entre las nociones de salud y el discurso de la educaciéon en HSE
que se presenta en el corpus de guias seleccionado, analizando los discursos en torno al cuerpo que se presentan
en esta articulacién. Respecto al “Plan de promocion de salud socioemocional-psicoafectiva en la educacion”
(ANEP-DDHH, 2021), presumimos que en una primera instancia la adjetivacién del término salud del titulo
era mental y durante el proceso de elaboracion fue sustituida por “socioemocional-psicoafectiva”. Los términos
mental y salud mental aparecen 87 veces a lo largo del plan mientras que los términos socioemocional y
psicoafectivo un total de 29 veces. A su vez, como se desprende del inicio de la introduccidn citado a
continuacién, la sigla que sintetiza la nominacién del plan remite a mental “PSM” y no a los adjetivos
“socioemocional-piscoafectiva’.

El presente Plan de PROMOCION DE SALUD SOCIOEMOCIONAL PSICOAFECTIVA (PSM) en la Educacién,
estd destinado a establecer los lineamientos respecto a la promocién de salud integral con enfoque de DDHH en el 4mbito
educativo.

Se enmarca en:

El Plan Nacional de Salud Mental (SM) que define la salud como un bien publico socialmente determinado, entramado en
el modo de vida, sostenido por la ciudadanta en su conjunto y garantizado por el Estado, (MSP, 2021)

La “Ley General de Educacién y el “Plan de Desarrollo Educativo 2020 - 2024” (ANEP-DDHH, 2021, p. 3).

El plan se sustenta en el Plan Nacional de Salud Mental. Por otra parte, el apartado titulado “Justificacién”
se basa en la salud mental y la cuantificacion estadistica a nivel mundial y nacional de los principales trastornos
mentales, si bien se aclara que la salud mental va mis alld de la ausencia de trastornos. A modo de ejemplo, asi
se sintetizan los principales datos nacionales:
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En Uruguay la discapacidad por trastornos mentales ocupa casi el 33% del total de los APD®. Si consideramos APD por
trastornos especificos:

e Ladepresion y la ansiedad son los que ocupan los mayores porcentajes (7,6% y 5,2% respectivamente).

e La carga por suicidio y autoagresién con un 2,6% de los afios de vida ajustados por discapacidad (AVAD).

e Los trastornos mentales severos como la esquizofrenia y el trastorno bipolar ocupan el 1,9% y 1,4% de los APD
respectivamente segtin la OPS.

e Los trastornos mentales - neuroldgicos, por consumo de sustancias y el suicidio causan:

o el 19% de todos los afios de vida ajustados por discapacidad (AVAD)
o ¢l 35% de todos los afios vividos con discapacidad (AVD) (ANEP-DDHH, 2021, p. 5).

Las siglas APD, AVAD y AVD, en este entramado discursivo funcionalista, se tornan un fiel exponente del
discurso biopolitico de la economia politica moderna y el cuerpo, al igual que la poblacién queda aqui reducido
a un sustrato biologicista, medible y cuantificable para el establecimiento de estindares. La ansiedad es puesta
en el lugar de lo patolégico, mecanismo que forma parte de la medicina emocional y que a nivel mundial se ha
tornado una industria que comercia salud mental bajo el rétulo de realizacién personal, bienestar y
constitucién emocional ideal (Illouz, 2010).

Retomando la presuncién de la sustitucién de la SM por la socioemocional del titulo, los objetivos generales
y especificos del plan remiten a salud integral y salud mental respectivamente.

OBJETIVO GENERAL

Propiciar intervenciones orientadas a la promocién y prevencién de salud integral desde una perspectiva de derechos en
clave ANEP que favorezcan el bienestar de la comunidad educativa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
Contribuir a fortalecer a las comunidades educativas como agentes de proteccion de la salud mental.

Promover el desarrollo socio - emocional y psicoafectivo, procurando reducir factores de riesgo y fortaleciendo factores
protectores (ANEP—DDHH, 2021, p. 16).

Por otra parte, se presenta como uno de los subtitulos principales del plan “Implementaciéon del plan de
salud mental en la educacién”.

Finalmente, consta que fue elaborado en septiembre de 2021 por los equipos técnicos de salud mental de los
subsistemas de la ANEP (educacién inicial y primaria, educacidn secundaria, educacién técnico-profesional y
formacién docente). “La elaboracién de este plan constituye un proceso participativo, cooperativo,
interdisciplinar y articulado entre los equipos técnicos de SM de los subsistemas de la ANEP, constituyendo
un marco comun que pretende propiciar el bienestar de las comunidades educativas” (ANEP-DDHH, 2021,
p. 3-4).

Todos estos elementos nos llevan a esa presuncién de sustitucion, que lleva a preguntamos: ¢qué implica este
corrimiento de lo mental a lo socioemocional? Ello forma parte del “boom emocional” (Abramowski, 2023)
fenémeno mds amplio a escala local-global donde multiples esferas de lo social comienzan a ser leidas,
invadidas, recubiertas por esta nueva adjetivacion. En este plan pareciera que la tensién entre salud mental y
salud socioemocional form¢ parte de las disputas entre los actores que la elaboraron. No sabemos los procesos
de discusion entre los actores que elaboraron el plan y cémo se llegd a ese cambio de nominacién, pero el
documento presenta huellas, materializa esta tensién y opera como un dispositivo de disputa de sentidos en
torno a la palabra salud.
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Como segunda hipétesis de trabajo entendemos que se presenta en este plan y en las guias seleccionadas

cierta invasion del campo de la salud al campo educativo, ambos significantes se entrelazan de diversas maneras,

pareciera que por momentos se presentan en pie de igualdad, en otros en forma indistinta’.

Se plantea entonces el trabajo coordinado entre el sector salud y otros sectores, siendo uno de ellos la educacién. En este
sentido se apunta a la generacién de entornos saludables, contemplando especialmente la dimension psicoldgica, por lo que
se pone especial énfasis en la Promocién de Salud Mental y la Prevencién (ANEP-DDHH, 2021, p. 8).

La psicologia se posiciona, junto a las dreas de psiquiatria y neurologia, como las principales disciplinas para
abordar la salud mental desde el punto de vista preventivo en la educacion. En cierta medida se presenta un
desdibujamiento del acto educativo, que tiene como principal cometido la transmisién cultural al enunciarse
que “la educacién implica en si misma una practica de salud” (ANEP-DDHH, 2021, p. 18). Opera a lo largo
de las gufas did4cticas sobre educacion en HSE y en especial en este plan un entrelazamiento discursivo entre
salud y educacién, que lleva a un corrimiento de su principal cometido y termina psicologizando y
salubridizando la educacién.

Dada la tasa de cobertura escolar, la escuela presenta una oportunidad tnica para impartir conocimientos sobre la salud,
fomentar estilos de vida saludables y, especialmente, fortalecer el desarrollo psicosocial y fisico para este grupo poblacional.
A su vez, la escuela, como centro de ensefianza, aprendizaje, convivencia y crecimiento, es un espacio privilegiado para
implementar actividades y programas integrales de promocién de la salud, transformdndose los establecimientos
educacionales en escuelas promotoras de la salud (OMS, 2004 en ANEP-DDHH, 2021, p. 10).

A tal punto se produce esta invasion que los centros se convierten en “escuelas promotoras de salud”, a partir
de las recomendaciones internacionales de la OMS. En todas las gufas aparece con énfasis esta apelacion a los
centros educativos. A modo de ejemplo, al referir a las pricticas de autocuidado y cuidado mutuo se expresa:
“Estos espacios promotores de salud contribuyen a facilitar los procesos educativos” (ANEP, 2021, p. 6). “El
centro educativo debe tender a generar una cultura preventiva y promotora de salud (ANEP, 2021, p. 7). “Las
escuelas promotoras de salud” se convierte en un eslogan. La articulacién entre salud mental y socioemocional
y afectiva se expresa en las guias y con énfasis en la tltima del periodo abordado al proponer “la educacién para
la salud y el bienestar como ¢je central para el desarrollo de estilos de vida saludables” (ANEP, 2024, p. 3). La
misma articulacion se presenta en la siguiente cita que alude a la literatura internacional sobre el tema.

En la actualidad existe consenso, a nivel internacional, que la implementacién de programas promocionales y preventivos
de salud mental en la Escuela son necesarios para el bienestar de los estudiantes, pues permiten el desarrollo de habilidades
y competencias socioemocionales y de resolucidn de problemas, los que se constituyen en factores protectores de la salud
mental (Dowdy, Ritchey & Kamphaus, 2010; Weist & Murray, 2008; Wells et al., 2003 en ANEP-DDHH, 2021, p. 10).

Varias son las citas que recurren a lo producido internacionalmente para justificar la inclusién de las HSE en
el sistema educativo como factor de proteccion y prevencion de la salud mental. Esto forma parte de lo que se
configura como una red de gobernanza psico-terapéutica transnacional(Ecclestone, 2017; Pykett, Jones, &
Whitehead, 2017) sostenida en la evidencia empirica de investigaciones que promueven estas politicas. Otra de
las articulaciones que se establecen con claridad en este entramado discursivo es la nocién de riesgo social que
supone una nocién de los sujetos de la educacién y en especial de sus cuerpos como vulnerables y carentes
(Martinis, 2006). Se describe a la poblacién estudiantil en términos disfuncionales, se detallan las tipologfas
mds frecuentes de patologias mentales y desde alli se promueve la educacién en HSE para su prevencion. Esta
circularidad entre diagndstico de crisis, riesgo y prevencion de patologias termina fijando performativamente a
los sujetos y sus cuerpos en esa sintomatologfa. “La institucién educativa constituye un dmbito propicio y
estratégico para promover la salud, aprender a convivir y prevenir factores de riesgo” (ANEP-DDHH, 2021,
p-3). Este modo de procesar y entender las psiquis en la nifiez y adolescencia terminan obteniendo el efecto
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inverso en tanto la premisa del punto de partida es el riesgo, la crisis, la inseguridad, la vulnerabilidad, la

patologia.

La promocién de salud atraviesa todos los niveles educativos, entendiéndose la educacidon bésica desde un enfoque de
autocuidado y capacidad de regular emociones. De manera progresiva se llega a un estimulo de habilidades
socioemocionales y salud mental en la educaciéon media en la cual se hace una fuerte apuesta al afrontamiento de crisis,
seguridad fisica y mental, comunicacién no violenta y salud sexual (ANEP-DDHH, 2021, p. 8-9).

Se articula discursivamente salud mental y fisica, HSE, crisis, prevencién de violencia y salud sexual. El
cuerpo fisico es entendido en forma dicotémica en relacién a la mente y puesto del lado de lo emocional. La
salud cada vez aglutina mayor cantidad de sentidos con su méximo exponente en el sintagma salud integral.

Se concibe a la salud mental (SM) desde un paradigma que trasciende la dimensién clinica biomédica centrada en la
patologia exclusivamente. Esta concepcién condice con el concepto de salud integral definido como “un estado completo
de bienestar fisico, mental y social y no solamente la ausencia de enfermedad o dolencia” (OMS, 2001 en ANEP-DDHH,
2021, p. 12-13)

El modo de conceptualizar la salud integral por parte de la OMS la convierte en un significante vacio
(Laclau, 1996). “En este contexto discursivo, salud se vuelve un significante vacio que aglutina multiples
representaciones” (Pdez, 2019, p. 143) tanto de orden fisico, mental como social. El concepto alberga y opera
con una ilusién de plenitud tal que produce su propio vaciamiento. Funciona como un sistema, un discurso
total. “Es sélo privilegiando la dimensiéon de equivalencia hasta el punto en que su cardcter diferencial es casi
enteramente anulado -es decir, vacidndose de su dimensién diferencial- que el sistema puede significarse a si
mismo como totalidad” (Laclau, 1996, p. 75).

La traslacién de la salud mental a la educacién, en cierta medida invadiéndola, opera convirtiendo a los
equipos interdisciplinarios que trabajan en los centros educativos en equipos de salud mental: “Por lo
antedicho los equipos interdisciplinarios de la ANEP pueden considerarse equipos de salud mental en tanto
apuntan al bienestar considerando los aspectos integrales en el 4mbito de la educacién” (ANEP-DDHH, 2021,
p. 15). Afirméndose en la integralidad se produce una sustitucion de la educacién por la salud mental. Los
documentos analizados son ambivalentes en los modos de nominacién de los equipos interdisciplinarios, por
momentos se los adjetiva con salud mental y en otros con la educacién, lo que permite conjeturar la disputas,
tensiones y articulaciones entre estas dreas. Asi se expresa al referir a la modalidad general de intervencién del

plan

Las intervenciones de emergencia determinan situaciones de atencién prioritaria desde la urgencia. No obstante, no deben
contraponerse a las competencias propias de los equipos interdisciplinarios de la educacidn: promocién de salud y prevencion
de situaciones de riesgo a partir de la detecciéon temprana, la coordinacién con otros actores y acompafnamiento desde
acciones conjuntas y no circunscribirse a la derivacién (ANEP-DDHH, 2021, p.19).

Esto se agudiza mas atn en el apartado titulado “Relacién entre salud mental y educacién” donde se expresa
que la salud mental es indisoluble del concepto de salud y educacién. “La SM y la educacién comparten los
mismos objetivos y el mismo escenario, el desarrollo integral de la persona y su realizacién a través de su
proyecto de vida” (ANEP-DDHH, 2021, p. 15). La integralidad tanto educativa como de la salud vacia de
sentidos a ambos significantes, se pierde asi la especificidad del acto educativo.

A lo largo de las guias analizadas, el pasaje de la salud mental a la salud socioemocional que operé en el titulo
del plan, asi como la presencia constante del discurso de la salud mental y la salud integral en su articulacién
con la educacién para justificar la educacién en HSE en el sistema educativo, permite sostener que forma parte
de un discurso local-global de medicalizacién de las emociones (Illouz, 2019) en todos los ambitos de la vida.
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El cuerpo en la educacién de las habilidades socioemocionales: educacién fisica, juego y arte

Anteriormente planteamos que toda educacion es una educacién del cuerpo y de los afectos y emociones. En
este apartado nos preguntamos por los efectos de la educacién de las HSE en los cuerpos y de las relaciones
lineales que las guias establecen entre educacién fisica, juego y arte con la expresién de afectos y emociones.

Las gufas destacan el lugar del centro educativo como espacio de sostén, cuidado y contencién (ANEP,
2021) o de proteccién y respaldo “brindando a los estudiantes la posibilidad de distanciarse de las a menudo
dificiles circunstancias que enfrentan fuera de la escuela” (ANEP, 2024, p. 23). Proponen que “los docentes del
drea artistica (Educacién Visual y Pléstica, Educacién fisica, Musica) entre otras, constituyen un potencial
privilegiado para la expresion y canalizacién adecuada de emociones” (ANEP-DGES, 2021, p. 9).

La relacién del juego con las emociones se explicita en las orientaciones para el abordaje de las HSE
elaboradas para todo el sistema educativo durante la pandemia:

Priorizar, en el proceso de inicio, las actividades que involucren lo expresivo de forma integral, (expresion plastica, corporal,
musical, por el lenguaje) y lo ltdico-recreativo. Esto posibilita no sélo expresar, sino también canalizar y tramitar
emociones afianzando el vinculo entre adultos, referentes y pares (ANEP, 2021, p. 11).

Cabe la pregunta acerca del significado en este contexto de la “canalizaciéon adecuada de emociones” a través
pregu g
de la musica, la expresion visual, la educacion fisica v lo ladico recreativo, asi como de “involucrar lo expresivo
p y p
de forma integral”. Es claro el énfasis del abordaje de emociones para afianzar vinculos y generar un clima

agradable.

Entendemos como acciones la generacién de actividades que propicien el didlogo ameno, la reflexién y el trabajo en equipo,
en un clima de alegria y disfrute (ltdico). Pueden fomentarse a través de cuentos, musica, la expresién artistica, siempre
teniendo en cuenta los intereses del grupo. Trabajar lo que nos genera un cortometraje o una cancién que los estudiantes
aporten, asi como fortalecer la valoracién de los intereses, constituye un recurso valioso para el grupo. Con el cuerpo, a
través del gesto y la representacién dramitica (role playing), también es posible expresar los contenidos emocionales (...)
Todos ellos son medios de expresién que favorecen la exteriorizacién emocional y el desarrollo de la creatividad como
capacidad de ser y actuar de manera diferente a lo convencional, promoviendo la transformacién (ANEP- DGETP, 2021,

p- 10).

La relacién aqui planteada entre las emociones con lo ludico, el cuerpo y lo expresivo se da a través de
propuestas de “exteriorizacién emocional”. Asi las emociones se expresan de adentro hacia afuera y se
constituyen como estados internos dados a priori (Ahmed, 2015). Este modelo psicoldgico es solidario con la
distincién que produce la psicologfa positiva (Cabanas e Illouz, 2019), entre emociones negativas (que en las
guias aparecen patologizadas como conductas a regular e intervenir) y emociones positivas fomentadas a través
de actividades que propicien el didlogo ameno, el disfrute y el trabajo en equipo.

Se justifica la inclusién del juego al asociarlo directamente con efectos positivos y beneficios: “el espacio
ladico como espacio-tiempo que favorece el encuentro con nuestras capacidades creativas y expresivas resulta
de enorme importancia para el desarrollo de la dimensiéon socio-emocional” (ANEP-DGETP, 2021, p.10).

Este optimismo ladico se contrapone a una concepcién de juego que tiene la principal caracteristica de carecer

de fines y utilidades determinadas®. M4s adelante, se acenttian estas ideas al vincular el juego con la salud:

La capacidad ladica es un sintoma de salud y es necesario promoverla para ayudar al procesamiento de situaciones
conflictivas, tanto personales como en el émbito social. Cumple una funcién vital para el manejo emocional de los afectos
ya sean positivos (bienestar, autoestima, empatia) como negativos (agresividad, tristeza, inhibicién, etc.) y, por tanto, es
fundamental para el desarrollo de las relaciones sociales (DGETP. 2021, p. 11).

La relacién del juego y las HSE con la salud parece ser sintomadtica del contexto de pandemia. Se hace
explicita nuevamente la mirada desde la psicologia positiva en las guias analizadas, al clasificar lo afectivo y las
emociones entre positivas y negativas (Cabanas ¢ Illouz, 2019). Cuando se realizan sugerencias del abordaje de
lo emocional se pedagogizan las emociones (Abramowski, 2023) y se afianzan los discursos que sustentan a la
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educacién emocional (psicologfa positiva e inteligencia emocional). La divisién entre emociones positivas y
negativas, del fragmento anterior, refuerza la jerarquizacién y separacién entre lo socioemocional y lo cognitivo
que remite al contraste razén/emocién. Estas polaridades implican una concepcién psicologica de las
emociones como estados intrapsiquicos posibles de ser exteriorizados y comunicables (Ahmed, 2015; Despret,
2022).

Las areas expresivas, el arte y la educacién fisica, al igual que el juego quedan asociadas a fines instrumentales
y pierden su especificidad, subordinadas a la regulacién efectiva, positiva y saludable de las emociones y el
bienestar.

Tanto el arte como la educacioén fisica ofrecen medios efectivos para expresar emociones de manera no verbal. Ademds
ofrecen formas constructivas de canalizar y gestionar emociones, lo que puede contribuir a una mejora en el bienestar
emocional y mental. Al conectar el cuerpo y la mente a través del movimiento, los individuos pueden llegar a comprender
mejor sus emociones y aprender a regularlas de manera mds efectiva. Cuando se fomenta la autoexploracion y el
autoconocimiento a través de la creatividad artistica y la actividad fisica, las personas pueden descubrir sus propias
emociones, identificar 4reas de tensién y aprender a abordarlas de manera positiva y saludable (ANEP, 2024, p.13).

El lugar del bienestar y su articulacién con lo socioemocional es una constante en la educaciéon de las HSE.
Se privilegia una dimensién consciente de lo emocional mientras que se desestima lo inexplicable o
incomunicable. La relacién con las emociones presente en las guias, lejos de ser una relacién marcada por la
indeterminaciéon (Despret, 2022), denota caracteristicas de cierta linealidad o cosificacién, presentdndose
como posible de ser entrenada, mejorada y clasificada en términos de respuestas adecuadas o inadecuadas.

A su vez, “las emociones son inherentes al sujeto y no es posible legislarlas desde afuera y por encima de la
persona que las experimenta” (Illouz, 2019, p. 270). Este afén de “legislar” las emociones se observa en el
siguiente fragmento, donde se cita a Rafael Bisquerra, uno de los principales exponentes de la inteligencia

emocional y presidente de la Red Internacional de Educacién Emocional y Bienestar (RIEEB?).

El desarrollo de habilidades emocionales demanda una prictica constante. Para lograr la automatizacién de respuestas
emocionales adecuadas en diversas situaciones, se necesita un entrenamiento prolongado. Por lo tanto, se sugiere y alienta
la creacién de gimnasios emocionales, donde el ejercicio emocional sea tan comin como la actividad fisica. Un gimnasio
emocional es un concepto metaférico utilizado inicialmente por Bisquerra (2011) para describir un entorno o una serie de
précticas destinadas a mejorar y fortalecer las habilidades emocionales y la inteligencia emocional de una persona. Aunque
no existen gimnasios emocionales fisicos como los gimnasios de ejercicio, el término se usa para resaltar la importancia de
entrenar y desarrollar nuestras habilidades emocionales de manera sistemdtica y regular (ANEP. 2024 p. 20y 21).

Por un lado, las emociones quedan atrapadas dentro de este tipo de redes internacionales dentro de la
industria y mercado que promueve la gobernanza terapéutica (Ecclestone, 2017). Por otro lado, a través de la
comparacién que se hace en la gufa, entre “los gimnasios emocionales” con los “gimnasios de ejercicio” se
remite a un cuerpo reducido a su dimensién orgénica como sustrato bioldgico.

La educaciéon de las HSE encuentra legitimidad en redes internacionales como RIEEB vy en el discurso
hegemoénico de la educacion fisica, centrado en una ensenanza psicologizada (Dogliotti, 2007), un terreno
donde enraizarse con facilidad. Ambos discursos se centran en el desarrollo de habilidades y la automatizacion
de respuestas ante estimulos. La educacion fisica se torna asi una disciplina propensa a ser capturada por el
discurso de las HSE produciéndose una emocionalizacién de la educacién fisica y del cuerpo. En este sentido la
educacién como adaptacion (Abramowski, 2017) es un significante comuin: es necesario que los individuos
aprendan y automaticen respuestas eficientes (motrices y emocionales) ante las dificultades o incertidumbres
del entorno. Como efecto se producen desplazamientos de significados en el dmbito educativo: del lugar
docente al facilitador o mediador y de la intervencién pedagdgica hacia una gestién de la emocionalidad
(Sorondo, 2023a).
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Se emocionaliza al cuerpo en un plano voluntario e instrumental, no sélo porque se lo define como un
medio efectivo para generar respuestas adecuadas sino también porque conduce a “afianzar vinculos”; a “una
comunicacion efectiva” o bien a relaciones y hébitos saludables: “todas estas habilidades contribuyen a la
formacién integral de los estudiantes y posibilitan conectar la razén con la emocién, permitiéndoles
desenvolverse de forma saludable en diversos 4mbitos” (ANEP, 2024 p.12). Aqui se vuelve a la separacién
entre razdn y emocion, como dos esferas que es necesario conectar a través del movimiento corporal y para
obtener efectos positivos.

La regulacién emocional y el desarrollo de la conciencia emocional también estdn relacionadas con la expresion corporal
(...) es un medio mediante el cual una persona «puede sentirse, percibirse, conocerse y manifestarse» (...) el movimiento o
accién del cuerpo es la primera herramienta de comunicacién que tienen las personas. Estos movimientos brindan la
oportunidad de tener un mejor entendimiento de si mismo, ya que en ocasiones se puede expresar algo verbalmente pero
actuar de manera diferente. Por lo tanto, tomar conciencia de las acciones propias y reconocer las emociones que llevaron a
dichas acciones resulta fundamental para promover una comunicacién efectiva entre las emociones, movimientos y
pensamientos. Ademds, la expresién corporal es una préctica que contribuye al desarrollo de la imaginacidn, la creatividad,
la sensibilidad y la comunicacién entre seres humanos, ademds de la confianza en el control y el conocimiento del propio
cuerpo en movimiento. (ANEP, 2024, p. 20)

En este fragmento es notorio el acento que adquieren los componentes neoliberales en la educaciéon en HSE
hacia el final del periodo (2020-2024), tales como el refuerzo de los principios individualistas ¢ instrumentales
materializados en la preocupacion por el control, conciencia y regulacion efectiva del cuerpo y las emociones.
Esto conduce a una mirada simplificada del cuerpo en la educacién, en la que, por un lado, se desconoce la
imposibilidad irreductible de comunicar y conocer el cuerpo y los afectos y, por otro lado, el trabajo, la salud y
la educaciéon quedan reducidos en tanto asuntos individuales, a la responsabilidad de los sujetos en cuanto a sus
modos de vida, hébitos y decisiones personales, competencias y talentos (Cabanas e Illouz, 2019).

Consideraciones finales

Nos propusimos identificar los sentidos que adquiere el cuerpo cuando se articula con los discursos de la
educacién en HSE y la salud mental que, configurados en una gobernanza transnacional psicoterapéutica y
afines a una racionalidad neoliberal (Cabanas e Illouz, 2019), reducen el carcter relacional, contingente ¢
inaprensible de las emociones y los cuerpos. La introduccién de las HSE en las guifas de la presente
administracion de gobierno se justifica y legitima en el discurso de la salud mental, en tanto forma parte de una
red local-global que psicologiza y medicaliza las emociones y los cuerpos.

Las emociones permiten la interaccién de personas, objetos y actores puesto que existen de forma empirica'y
relacional en una red de organizaciones, imagenes y discursos (Illouz, 2019). Sin embargo, en las gufas tanto las
emociones como los cuerpos quedan acotados a estados psiquicos internos y comunicables a través del ejercicio
fisico, los juegos y las diversas dreas expresivas (a fomentar para el caso de las positivas y a regular y eliminar
para el caso de las negativas o patoldgicas). De este modo, en las guias opera lo que llamamos con el sintagma
emocionalizacidn corporal. El cuerpo queda compendiado en un sustrato orgdnico, en tanto se refuerza la
escision entre o racional y lo emocional, lo mental y lo corporal y se torna una herramienta para la expresion y
exteriorizacién, en una légica instrumental. En el marco de una vision simplista inmersa en una racionalidad
neoliberal que desconoce la complejidad tanto de los afectos como de las emociones, las guias conducen
rapidamente al lenguaje de la prescripcién. Por otro lado, cabe la pregunta por el lugar de la escuela y de las
posiciones docentes que subyacen en esta forma de entender a los afectos, cuerpos y emociones en el dmbito
educativo, cuestiéon que serd abordada en futuros trabajos.
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En este punto, al impetu de la pedagogia por instrumentalizar todo lo que encuentra a su paso se le deberfa sumar el
espiritu emocionalizado de la época que deposita en el sentir valor de verdad, autenticidad, y posibilidad de cambio. ¢Cémo
la pedagogia no va a querer llevar a su terreno y encauzar segin sus fines, a unos afectos y unas emociones que prometen

tanto? (Abramowski, 2023, p.44).

Finalmente, a partir de nuestros presupuestos tedricos, consideramos que la educacién en HSE en estas guias
se centra en lo humano y en psicologias antropocéntricas, sin tomar en cuenta otros cuerpos y afectaciones que
permitan pensar en forma mas imbricada la construccién cultural-material. Salir de un marco antropocentrista
permitiria correrse de la individualidad donde las preguntas dejarian de centrarse en “cémo me siento y puedo
expresar mis sentimientos” y el foco pasaria a las relaciones, pasajes y afectaciones entre distintos organismos,
colectivos y entidades corporales a sabiendas de la imposibilidad de su aprehension.
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Notas

1 Coalicién en la que convergen partidos politicos desde el centro del espectro politico hasta la extrema derecha
(Martinis, 2022).

2 La tension entre una interpretacion de las HSE, que senala una heterogencidad que va més alld de la dicotomizacién
de posicionamientos (conservadores/progresistas) y una lectura de las HSE como un discurso netamente neoliberal,
forma parte de la problematica del campo educativo y en general en el amplio campo de lo social. Para analizar cémo
se dieron estas disputas discursivas en las gufas analizadas remitirse a Dogliotti y Estela (2024), cuestién que no se
abordara en este articulo por los alcances del mismo.

3 Los nuevos materialismos feministas entienden que la biologfa y los organismos son complejos y tan indeterminados
como los fendémenos sociales y culturales y todos atravesados por el discurso. (Haraway, 2022; Wilson, 2021).
Aludimos aqui a una manera determinista y esencialista de abordar la biologia y concebir al cuerpo en la que se
“asume una trayectoria causal entre la biologfa y la conducta” (Ciccia, 2022, p. 204).

4 La gobernanza terapéutica se configura en una red transnacional que normaliza y extiende la intervencion
terapéutica en dmbitos educativos y laborales a partir de discursos del bienestar, la salud mental, el cardcter y la
resiliencia. En este contexto son los individuos quienes asumen y enfrentan riesgos para si mismos, lejos de una
concepcidn de salud mental y bienestar estructurales (Ecclestone, 2017). La gobernanza psicoldgica remite a los
modos en que la produccién de conocimiento por parte de la psicologia legitima la elaboracién de politicas
educativas a nivel local-global (Pykett, Jones y Whitehead, 2017).

5 Este articulo se basa en una concepcién de la politica educativa no tanto como un texto a implementar o aplicar,
sino més bien con movilidad y circulacién propia en contextos con diferentes logicas (Ball, Bowe y Gold, 1992).

6 Afos perdidos por discapacidad.

7 Haciendo un recuento de la palabra salud en las gufas encontramos que en ANEP-DGES (2021) no aparece; en
ANEP-CFE (2021) aparece 2 veces; en ANEP-DGETP (2021) 3 veces; en ANEP (2021) 11 veces y en ANEP,
(2024) 14 veces. En el Plan de promocion de Salud socioemocional-psicoafectiva en la educacién aparece un total de
169 veces mientras que la palabra educacién 59 veces. Estos datos dan cuenta de cierta invasion del campo de la
salud a la educacién y de que este se acenttia hacia el final del periodo seleccionado.

8 “Todos los investigadores subrayan el cardcter desinteresado del juego (...) se halla fuera del proceso de la satisfaccion
directa de necesidades y descos, y hasta interrumpe este proceso. Se intercala en ¢l como actividad provisional o
temporera. Actividad que transcurre dentro de si misma y se practica en razon de la satisfaccién que produce su
misma préctica” (Huizinga, 2007, p. 21-22).
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9 El vinculo entre las gufas y este tipo de redes internacionales (https://riceb.com/sobre-rieeb) a través del autor
Rafael Bisquerra da cuenta de que la gobernanza terapéutica se estructura en torno a un mercado terapéutico, a los
conocimientos cientificos de las psicologias y a la produccién de un sujeto vulnerable (Ecclestone, 2017). Las
emociones en este entendido forman parte de un mercado y circulacién en tanto emmodities (Illouz, 2019).
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Resumen

En el presente articulo se comparten avances obtenidos en el marco de una investigacién doctoral de corte cualitativa, desde una
perspectiva epistémico metodoldgica autobiogrifica, biografica y narrativa. El objeto de estudio de la investigacién tiene que ver con
comprender el proceso de construccién de saberes didacticos en estudiantes de la Licenciatura y/o Profesorado en Ciencias de la
Educacién de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Uno de los objetivos especificos es describir,
desde las voces de las docentes a cargo de las materias didécticas, su propia concepcidn de los saberes didacticos, su construccién y
puesta en practica en la profesién, para ello se entrevistaron a docentes referentes del campo de la didactica de la UNMDP vy se
presenta el andlisis de los registros obtenidos, considerando el entramado resultante entre vida, formacién y profesion, el cual se
configura en elemento sustantivo del proceso de construccién de saberes didécticos en estudiantes de ciencias de la educacion.
Palabras clave: ensenanza, aprendizaje, construccién, didactica, narrativa.

Abstract

This article shares progress obtained within the framework of a qualitative doctoral research, from an autobiographical, biographical
and narrative epistemic methodological perspective. The object of study of the research has to do with understanding the process of
construction of didactic knowledge in students of the bachelor’s degree in Educational Sciences, of the Faculty of Humanities of the
National University of Mar del Plata. One of the specific objectives is to describe, from the voices of the teachers in charge of
didactic subjects, their own conception of didactic knowledge, its construction and implementation in the profession. For this
purpose, leading teachers in the field of teaching were interviewed didactics of the UNMDP, the analysis of the records obtained is
presented, considering the resulting framework between life, training and profession which is configured as a substantive element of
the process of construction of didactic knowledge in students of educational sciences.

Keywords: teaching, learning, construction, didactics, narrative.
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1.Introduccién

A partir del ano 2019 se reanudé el dictado de la carrera Licenciatura en Ciencias de la Educacién en la
Facultad de Humanidades perteneciente a la Universidad Nacional de Mar del Plata. Su reapertura representa
un acto de reparacién histérica, dado que la carrera fue aprobada en el ano 1972 en la entonces Universidad
Provincial de Mar del Plata y se cerré seis anos después a raiz de la Dictadura Militar.

Frente a esta vacancia el desarrollo del campo continud, en el nivel de grado con el dictado del ciclo de
Formacién Docente (OCS1163/98) en los distintos Profesorados de la Facultad de Humanidades, y en el
nivel de posgrado, con la carrera de Especializaciéon en Docencia Universitaria.

El desarrollo del campo de las Ciencias de la Educacién en la UNMDP experimenté un gran crecimiento,
puesto de manifiesto en publicaciones a nivel nacional e internacional, impulsadas por el Centro de
Investigaciones Multidisciplinarias en Educacién (CIMED). La constitucién del Centro, que funciona desde
el afio 2011, se configura en un punto de inflexién en relacién a: la consolidacién de lineas de trabajo y de
investigacién en el campo de la Educacion, el desarrollo del posgrado a través de la Carrera de Especializaciéon
en Docencia Universitaria, la conformacién de equipos de investigacion, la consolidacién del Departamento
de Ciencias de la Educacién en la UNMDP, la radicacién de becarios e investigadores (CONICET vy
UNMDP); la creacién y sostenimiento de la Revista de Educacién, la Revista Entramados: educacién y
sociedad y la Revista Argentina de Investigacién Narrativa (RAIN); la publicacién de la Coleccién TESIS/
EDUCACION, la firma de Convenios con universidades extranjeras, entre otras actividades de relevancia en
el 4mbito académico.

Si profundizamos en el andlisis del plan de estudios de las carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias

de la Educacién! (OCS1550), podemos observar que dentro del Area de la Formacién General?® se encuentran
las materias Did4ctica General, Didactica II y Didd4ctica III. Araujo explicita que “La didéctica es propia y
especifica del campo de las Ciencias de la Educacidn, aun cuando se constituya sobre la base de los aportes
brindados por otros saberes cientificos” (2006, p.18).

La did4ctica posee una historia y trayectoria, desde Juan Amos Comenio con su Didéctica Magna (1657)
hasta la actualidad. Nace desde una perspectiva fuertemente humanista, “como dmbito de organizacién de
reglas del método, como método tnico para ensefiar todo” (Davini, 2008, p.60), de alli en adelante fluyeron
diversos enfoques que hicieron que las lineas centrales de Comenio fueran cambiando de perspectiva,
amplidndose los sentidos, generdndose multiples aportes desde la investigacion que alimentaron el campo. La
did4ctica ha pasado por distintos momentos en los que se fueron sucediendo periodos donde su especificidad
se vio desdibujada, pero en los que continuamente se fue reconstruyendo su objeto de estudio. En este camino
de construccion de sentido del campo en el que hubo solapamientos con otras disciplinas fue Alicia Camilloni
quien posiciond a la didéctica como una disciplina dentro de las Ciencias Sociales.

La did4ctica, como disciplina cientifica, se ocupa del estudio de la ensefianza, “la ensefianza, en tanto
intervencion, estd teiida de supuestos tedricos, pero también responde a principios practicos construidos por
los propios sujetos y que acttian como referencia de su acciéon” (Menghini, 2014, p.31).

En relacién a la ensenanza de la didéctica en el 4mbito universitario en nuestro pafs, Monetti (2014) hace
referencia a que, con la vuelta de la democracia, a principios de los '80, se posibilité la apertura de nuevas
lecturas y la libertad de pensar diferente, comenzando a utilizar una perspectiva interpretativa y hermenéutica,
dando lugar a la reflexién sobre la préctica, lo que permitirfa ampliar el conocimiento didéctico.

Teniendo en cuenta este devenir histérico conflictivo en el desarrollo del campo de la diddctica como
disciplina, Menghini (2014) sostiene que la capacidad para reformularse y sustentarse tedricamente estd basada
en autores latinoamericanos y argentinos en particular, que se han sostenido gracias a investigaciones y
reflexiones continuas, complejizadas y profundizadas, “baste con citar algunos/as de las tltimas décadas como
Angel Diaz Barriga, Alicia de Alba, Susana Barco, Alicia Camilloni, Marta Souto, Maria Cristina Davini,
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Gloria Edelstein, Elisa Lucarelli, Ruth Harf, Sonia Araujo y tantos/as otros/as en distintas universidades y
centros de investigacién” (p.30).

En la UNMDP, a través del Grupo de Investigacion en Educacién y Estudios Culturales (GIEEC),
perteneciente al CIMED, se llevaron a cabo numerosas investigaciones en torno a la Didéctica, vinculando la
buena ensefianza3 con los profesores memorables. El grupo ha investigado sobre cuestiones ligadas a la buena
ensefianza universitaria desde el campo de la Nueva Agenda de la Did4ctica (Litwin, 1997), con profesores que
el alumnado selecciona como sus memorables, “entendiendo a estos como aquellos docentes que han dejado
una huella en su formacién por sus buenas précticas de ensefianza, su erudicion para con la disciplina, empatia
respecto a sus estudiantes y su pasién por la docencia universitaria” (Alvarez, Porta y Sarasa, 2010 en Porta
Vazquez, Bazan y Aguirre, 2019, p.3).

Dentro de los enfoques actuales podemos pensar a la did4ctica como un saber para intervenir (Alonso,
Beraza y Vilas, 2017), considerando las diferentes concepciones que hacen referencia a la intervencion, como la
posibilidad de tomar parte de un asunto, ocurrir, acontecer, “un acontecimiento es un movimiento, una linea
de fuga que desterritorializa para reterritorializar nuevamente” (Deleuze y Guatari, 2003, p.56). El
acontecimiento tiene que ver con lo que llega, lo que viene por sorpresa y carece de anticipacién, depende del
encuentro, del intercambio.

Maggio (2018) expresa su gran preocupacion por la persistencia de la did4ctica cldsica en las clases actuales
en la universidad, donde prevalece la secuencia lineal y las clases explicativas, “décadas de desarrollo de
psicologia cognitiva, teorfa critica y una Nueva Agenda Didactica (Litwin, 1997), no han alcanzado para
desarticularla” (p. 48). Es notable cémo las practicas de ensefianza parecen haber quedado ancladas en el
pasado y resulta imperioso pensar en cémo dar un salto que nos ponga a tono con las complejidades propias de
este tiempo, con este mundo complejo que nos toca vivir, entendiendo el sentido y los cambios que se
producen (Maggio, 2023).

Por su parte, Civarolo (2014) define a la diddctica “como la disciplina, en sentido genérico, que se ocupa de
la ensenanza y se preocupa por la accién-intervenciéon pedagdgica y estipula como su misién describir, explicar
y enunciar normas o prescripciones para resolver los problemas de las pricticas educativas” (p.34). En este
sentido, la autora invita a pensar a la did4ctica desde el paradigma de la complejidad (Morin, 1990) para evitar,
de esta forma, caer en el reduccionismo.

Teniendo en cuenta el proceso de transformacién continua en el campo, Camilloni, Celman, Edelstein y
Souto (2023) reflexionan acerca de la importancia de pensar en la contemporaneidad, las rupturas que se
producen y la urgencia de que la Didéctica como campo disciplinar se esfuerce por comprender en planos de
mayor alcance. La preocupacidn por la ensefianza, desde diferentes perspectivas, se encuentra en el centro de la
escena, por lo que se considera que un aporte relevante en la actualidad, teniendo en cuenta los debates que se
fueron desarrollando en el transcurso de los anos, tiene que ver con comprender qué certezas se construyeron
en relacion al campo didéctico.

Es por esta razén, que habiendo finalizado la primera cohorte de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién
e incorporando al Profesorado en Ciencias de la Educacién, a partir de 2021, revisitando las distintas
corrientes que se desarrollaron desde la década del '60 en torno a la didactica, sus alcances, limitaciones,
definiciones, objeto de estudio, y los debates que se llevan a cabo en la actualidad, que hacen a la Nueva Agenda
Did4ctica (Litwin, 1997), cabe preguntarse sobre el sentido que se construye alrededor de la ensefianza en
quienes se forman para el campo especifico disciplinar, es decir, ; Cdmo es el proceso de construccion de saberes
diddcticos en estudiantes de las carreras de Licenciatura y/o Profesorado en Ciencias de la Educacion, de la

Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de Mar del Plata#
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2. Marco epistemoldgico e instrumental de la investigacién

Para responder al interrogante se recuperaran los aportes del enfoque epistémico metodolégico cualitativo
interpretativo siguiendo a Denzin y Lincoln (2012), quienes argumentan que la prictica interpretativa
“conlleva tanto los cémo como los qué de la realidad social, se centran en cémo los individuos construyen de
modo metddico, sus experiencias y sus mundos (...), que dan forma y moldean la actividad que constituye su
realidad” (p.19). Se emplea la perspectiva epistémico metodoldgica autobiografica-biogréfica-narrativa, en el
que

enfoques interpretativos, etnometodoldgicos, narrativos y biograficos, convocan a una trama de sentido que permite
habitar, desde los testimonios de los propios actores, un objeto de estudio que oscila entre lo macro y lo micro pero que
encuentra su principal potencia en la enunciacién y textualizacién de dichas narrativas biograficas (Aguirre y Porta
Vizquez, 2023, p.149).

La investigacion se lleva a cabo en la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata,
participan estudiantes que han cursado las materias Diddctica II y Didéctica III en los ciclos lectivos 2023 y
2024 de las carreras de Licenciatura y/o Profesorado en Ciencias de la Educacion.

Se considera que la metodologia de trabajo cualitativa es pertinente y relevante en esta investigacién porque
nos permite aproximarnos a los procesos de construccion de saberes didécticos, con el fin de comprenderlos,
otorgarles cuerpo, sentido, voces y tornarlos visibles.

La logica de investigacién propuesta de tipo cualitativo y de enfoque interpretativo (Denzin y Lincoln,
2012) se constituye sobre los supuestos de que “la accidn indagatoria se mueve de manera dindmica en ambos
sentidos: entre los hechos y su interpretacion, y resulta un proceso més bien ‘circular’ en el que la secuencia no
siempre es la misma, pues varfa con cada estudio” (Herndndez Sampieri, Ferndndez y Baptista, 2010, p.7),
justificindose la eleccion en el carcter social, complejo y multidimensional del objeto a investigar.

La obtencién de registros biogrificos, autobiogréficos y narrativos, pretende entrelazar vida, formacién y
profesion, configurando de esta manera en elemento sustantivo del proceso de construccién de saberes
diddcticos, “sus datos emanan de las biografias, materiales personales u otras fuentes orales que manifiestan
cuestiones vitales presentes, pasadas o futuras, originindose en las historias vividas desde la perspectiva del
narrador” (Alvarez, Portay Sarasa, 2010, p.4).

Teniendo en cuenta la complejidad de la investigacion propuesta, y guardando coherencia con los enfoques
metodoldgicos asumidos, el estudio se desarrollard a partir de cuatro etapas, entramadas entre si, en sintonia
con los objetivos de investigacion explicitados. La primera etapa estard abocada a la revision de la literatura y
perspectiva tedrica, andlisis de planes de estudio y de los planes de trabajo docentes de las asignaturas
diddcticas; durante la segunda etapa se prevé recuperar las voces de los equipos de cdtedra a cargo de las
materias did4cticas, para poder describir su propia concepcién con respecto a los saberes didécticos, su
construccion y puesta en practica en la profesion.

Como tercera etapa estd previsto realizar el trabajo de campo, a través de la observacién participante,
realizacién de entrevistas y la obtencién de relatos autobiograficos, documentos narrativos y grupos focales,
andlisis de propuestas llevadas a cabo por estudiantes de la Licenciatura y/o Profesorado en Ciencias de la
Educacién, que cursen Didéctica II y Did4ctica III, en la Universidad Nacional de Mar del Plata.

Como cuarta y tltima etapa, se procedera al andlisis interpretativo y hermenéutico entramando todo el
proceso de investigacion llevado a cabo.

3. Pinceladas de vidas narradas, historias pedagégicamente significativas
En los recorridos vitales, se inscriben narrativas que (con) mueven, que transportan a lugares impensados,
“lo biogréfico, el tiempo y los afectos tienen que ver con las maneras en que memoria y sensibilidad se

interceptan, dado que recordamos aquello que nos afectd” (Aguirre, Proasi, Ramallo y Yedaide, 2023, p.105).
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En el marco de una de las etapas de la investigacion, se recuperaron las voces de docentes referentes del
campo de la didéctica para poder conocer su propia concepcién con respecto a los saberes didacticos propios,
su construccidn y puesta en practica en la profesion.

Se han realizado cuatro entrevistas a partir de las cuales se desprenden las narrativas que analizaremos a
continuacién. Las mismas fueron llevadas a cabo en el segundo semestre del ano 2023. A los efectos de
mantener la confidencialidad y el anonimato de las entrevistadas utilizaremos la siguiente codificacién para
referenciar las narrativas otorgadas: Entrevista a Docente Destacada N° (EDD Ne).

Las entrevistadas brindaron aportes relevantes para abonar a la investigacién y al campo disciplinar,
considerando sus amplias trayectorias, sus vidas narradas con la légica del artesano (Sennett, 2009), que les
permitié leerse en el recorrido, interpretar el contexto, ampliar los horizontes y ponerse siempre a disposicion,
transformando la vivencia de ellas como narradoras y de quien escucha o lee sus relatos. Casi como una obra de
arte, cada una de ellas transmite en cada compartir, algo vivo y creativo, como si fuese una combinacién de
colores, formas, expresiones, técnicas, esas obras de arte que hacen vibrar el alma, “es el surgimiento interior
continuo de la vida, su esencia eternamente viviente la que, al mismo tiempo que proporciona a la pintura su
contenido, impone al artista su proyecto” (Henry, 2008, p.29).

En el presente articulo se seleccionaron algunas de las reflexiones desplegadas en las entrevistas, en relacién a
cuestiones que atraviesan el campo, que pretenden acercarse al objeto de estudio de la investigacién en curso.

Al indagar sobre los recuerdos que tenian en relacién a su formacién en el campo de la didactica en sus
carreras de grado, la EDD N°1 menciona a dos docentes, con posturas antagénicas y cémo eso favorecié la
problematizacién del campo desde diversas dimensiones:

...el campo de la did4ctica en aquel momento pertenecia a una agenda tradicional e incluso cursar con Alicia Camilloni, era
escucharla, no habia una dimensién de lo que hoy podemos comprender como un campo de la didéctica, por lo menos
desde mi punto de vista, mds emancipador, indisciplinado, contra hegeménico (...) esta era una idea y por otro lado
tenfamos a Marta Souto, en Diddctica I, para mi fue el descubrimiento de la did4ctica, porque Marta nos hacia pensar en
los grupos clase, en los procesos inconscientes que habia al momento de ensefar, con Marta aprendimos que habfa algo mas
que la lectura y replicarla en una evaluacién, nos juntabamos los sdbados en talleres a jugar, y eso fue una impronta muy
fuerte para mi. Fue la construccién de un campo completamente en tension, en donde por un lado se insistia sobre las
tradiciones y la academia y por otro lado veo como una luz de esperanza para pensar el campo de la didéctica desde otras
dimensiones, que en ese momento No eran vistas.

En el relato podemos identificar grandes referentes que parecen haber marcado el camino, haber sembrado
en ella la pasién y el amor por su profesion, sin dudas esas dos docentes, la incentivaron a involucrarse, cada
una con su estilo, forjando su formacién, a través de un espiritu inquieto, sensible, atento a tomar de cada
situacién aprendizajes que permanecen en su memoria, aun cuando las posturas de ellas no coincidian. Alli
radica la riqueza de la experiencia, que recuerda como la construccién de un campo completamente en tension,
“es caracteristica de quienes trabajan en el terreno de la Didéctica, la adopcién de una actitud de permanente
curiosidad y la bsqueda de nuevas ideas y de enriquecimiento continuo” (Camilloni, Celman, Edelstein y
Souto, 2023, p.18).

En su testimonio, la EDD N°2 menciona también referentes que definieron, de alguna manera su profesion:

...en primer afio, tengo Did4ctica General y la tengo a Cristina la profesora que fue como que abrié una puerta que yo dije,
“si, estoy bien acd”, admiraba a esa profesora, por eso yo recalco tanto lo performativo de la didéctica, tanto por los
contenidos que desarrollaba, que me parecian interesantes, como por lo que ella hacia en la clase y cémo trabajaba en la
clase, entonces ella fue central (...) si, yo quiero hacer eso, yo quiero mejorar eso, la ensefianza, ;Cémo se ensefia?; Cémo
hacemos que alguien, un otro aprenda?

La entrevistada narra apasionadamente los hitos que le permitieron construir sus saberes didacticos, los
recuerda a flor de piel. Entre otros, menciona cuando conocié a Emilia Ferreiro, “cuando ella empieza a
explicar cémo habia investigado que los chicos construian el sistema de escritura y la lectura, se me abri6 una
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puerta, ese es un hito didactico impresionante”. Es desde ese momento que comienza a descubrir el vinculo
entre didé4ctica e investigacién, relacién necesaria para pensar en probleméticas concretas que se presentan en
las escuelas con frecuencia, “también habia un germen importante de investigacién didictica que ella
(refiriéndose a Emilia Ferreiro) dejaba abierto, que después retomé Kaufman y otros”.

Ambas tienen presentes a docentes que les despertaron el interés por la didactica. Resulta sorprendente la
claridad de los recuerdos, dado que ambas poseen una vasta trayectoria, lo que nos lleva a preguntarnos si ese
hito favorece la construccidn de los saberes diddcticos en estudiantes del Profesorado y/o la Licenciatura en
Ciencias de la Educacidn, ¢serd necesario contar con docentes en la trayectoria formativa que desde su propia
prictica despierten el interés y la pasiéon por entender la complejidad de la ensenanza, para favorecer la
construccion de saberes didacticos en estudiantes de la Licenciatura y/o Profesorado en Ciencias de la
Educacién?

Por su parte, la EDD N°3 nos invita a incluir en la escena los recorridos vitales, quien identifica en su
trayectoria diversas circunstancias que la movilizaron y le permitieron ampliar la mirada:

Mis por un recorrido vital que profesional, en general, yo intenté ser profesora de inglés para liberarme de toda la herencia
(...) un poco que me lo quise sacudir de mi historia familiar y después me lo volvi a encontrar (...) creo que los hitos mds
importantes fueron la formacién diddctica muy estrecha y muy pronunciada en el Profesorado de Inglés, lo que estudié en
Psicologia que me abrid hacia la Filosofia, la Antropologfa, la Sociologfa, que me despertd esa mirada més politica de la
educativo y después la vuelta a la universidad a través de la CEDU> y del Grupo de Investigacion y en la cdtedra,
Problemdtica Educativa, que trabajaba la pedagogia critica y después empecé a trabajar descolonial, eso me influyé
fuertemente en irme de esa mirada de profe de Inglés, creo que esos fueron como los hitos que yo reconozco como mis
prominentes.

Estas afectaciones nos posibilitan entrar al corazén de la ensenanza, en aquellas experiencias que trascienden,
identificando rasgos identitarios compartidos (Barbier, 1999), “aparece el otro como posibilidad de pensar la
alteridad, como posibilidad de leer desde la experiencia de otro, en tanto otro que puede y piensa lo didactico,

la ensefianza desde su propia experiencia, desde su singularidad” (Monetti, 2014, p.40).

En relaci6n a la pregunta sobre ; Qué configuraciones diddcticas® consideras que prevalecen en las ctedras de la

Facultad de Humanidades, en las carreras de Licenciatura y Profesorado en Ciencias de la Educacion?, parte de
las reflexiones fueron las siguientes:

...si nosotros entendemos como configuracién didéctica, como lo entiende Edith Litwin, que fue mi maestra, como una
impronta personal que tiene el docente para poder construir conocimientos y poner en marcha la ensefianza, (...) con la
apertura de la carrera de Ciencias de la Educaciodn, ahi se produce un aspecto disruptivo interesante, que es que todas las
personas que actualmente estdn a cargo de la carrera (...), son personas que se fueron formando también en el 4mbito de
una didactica diferente, repiensan sus pricticas a la luz de la dimensién ladica, de la dimension subjetiva, de los afectos, de
la amorosidad, del contacto con el otro, de la percepcion de sus vinculos con el conocimiento, no del conocimiento
cristalizado, sino del vinculo con el conocimiento...

Podemos pensar en la dimension sensible (Porta Vizquez y Yedaide, 2017a) que acontece a partir de lo que
expresa la EDD N°1 en relacién a su percepcion.

Al ocuparnos del mundo sensible intentamos desmarcarnos de ciertos lugares comunes con al menos dos movimientos: el
primero implica escapar al abrazo con vocacién monopélica de la férmula jerdrquico-binaria (moderno colonial y euro-
gestada) que reserva para la razén un sitio privilegiado y desprecia y desmerece en el mismo acto la dimensién sensible (...)
El segundo movimiento consiste en resistirse a una adhesion absoluta al marxismo, el postestructuralismo, neomarxismo o
cualquier otra postura esencializada (p.5).

Por su parte, la EDD N°4 reconoce la flexibilidad en las clases, como una configuracién didéctica, sobre todo
luego de la pandemia atravesada por COVID-19:
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..una configuracién tiene que ver con una clase més flexible, para nada secuencial, lo expositivo, para los estudiantes,
después de la pandemia, creo que tuvo como una revalorizacién.

Podemos vislumbrar en las configuraciones didécticas mencionadas que responden a las necesidades actuales
de estudiantes que transitan hoy por la universidad, acercdndonos al planteo de Maggio (2023) en relacién a
pensar en la posibilidad de animarse a dar un salto, para que las propuestas de ensefianza estén a tono con las
realidades del mundo que habitamos.

La EDD N°4 también hace mencién a su paso por Problemadtica Educativa como integrante del equipo
docente, al recordar la cantidad de comisiones y docentes que integraban la citedra y lo valioso que puede
resultar para que estudiantes escuchen distintas voces, estilos y dindmicas de clases diversas, considerando la
riqueza de que en una misma materia haya diferentes configuraciones didécticas en simultdneo.

Profundizando en el analisis, EDD N°3 problematiza sobre un aspecto esencial de la didéctica:

Si tomamos a la did4ctica como dar clase, estamos llenos, pero si pensamos en cdmo saber dar clases, o sea, ser consciente de
lo que se activa con tu ensefianza, de lo que activas biogréficamente, de lo que activas también tecnolégicamente, si uno se
pone como objeto de la did4ctica, la reflexion sobre la propia ensefianza y todo lo que lleva a eso, creo que estamos rodeados
de intuitivos, (...) vos ves ciertas formas de evaluar, por ejemplo, que son una problematica para mi central de la didactica
donde se juega mucho de lo que yo creo que es mds interesante de la didactica, las relaciones de poder, el sentido del ¢para
qué doy clases sobre esto?;Qué querfa que sucediera?;Qué sucedié? veo formas de evaluacién no pensadas, no
problematizadas...

El interés por la ensenanza cobra fuerza desde otro lugar, si consideramos el camino recorrido en el campo,
las investigaciones y los debates contemporaneos, estas conversaciones pedagogicas parecen darle forma a una
Nueva Agenda Didéctica (Litwin, 1997), que nos permite problematizar en torno a lo que profesionales del
campo debaten y analizan en la actualidad, resulta fundamental para abonar a la construccién de los saberes
didacticos.

Posiciondndonos desde la racionalidad préctica o hermenéutico-reflexiva, se reconoce que los profesionales
de la educacion piensan cuando acttian. Si queremos comprender esas acciones es necesario entender acerca de
la construccién de los saberes didécticos, que les permiten, ante la complejidad de problemas que plantea la
practica profesional, tomar decisiones fundamentadas (Sanjurjo, 2014).

Existe una diversidad de referentes que aportaron alguna categoria analitica al campo, Fenstermacher que
nos introduce la “buena ensefianza” (Fenstermacher, 1989; Jackson, 1968, 1996, 1999 y 2002; Litwin, 1996;
Feldman, 1999; Davini, 2008), o actualmente podemos hablar de Mariana Maggio, con la “ensefanza
poderosa” (Maggio, 2012), el “aprendizaje profundo” (Furman, 2021), siendo categorias que permiten pensar
(nos) en el meta andlisis de las clases.

En el marco de la entrevista se les consultd acerca de su mirada en relacién a ¢qué deberfamos tener en
cuenta para pensar una ‘buena clase” en el ambito universitario?

Es aqui donde EDD N°1 nos introduce en la dimension sensible, afectiva y afectante de la didéctica:

Para mi una buena clase es la que genera una experiencia, en el centro para mi estd la experiencia, generar una experiencia
con los y las estudiantes (...) esto no impugna la vigilancia epistemoldgica (...) la necesaria rigurosidad conceptual, se puede
atravesar a partir de una experiencia en la que involucro o intento involucrar, aspectos que habitualmente la universidad no
involucra, o no los involucraba, el cuerpo, la corporeidad, los sonidos, otros lenguajes, para mi, en eso consiste una buena
clase, una clase donde hay muchos sentidos involucrados y que genera una experiencia corporal, cognitiva, afectiva en los
estudiantes.

Aqui resulta oportuno considerar los aportes de Luis Porta en relacién a las dimensiones afectiva y afectante,
considerdndola “una forma de ver el mundo y cémo componer futuros a partir de éI” (Guedes, Ramallo y
Rivero, 2021). Estos aspectos que observa la entrevistada que actualmente involucra la universidad, nos
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sumergen en la posibilidad de generar las condiciones para que la sensibilidad nos atraviese, nos interpele y nos
abrace, concebir la clase implicando todos los sentidos es la puerta de entrada para afectarnos.

En cada entrevista se puede identificar una capacidad metacognitiva de leer la realidad, vincularla con sus
trayectos formativos, resignificarla para pensar la clase, recuperando vivencias que devienen en experiencias
mediadas por el andlisis, la critica y la reflexién, despertando una implosién de sentidos, nos invitan a
imaginarnos otros modos posibles de concebir la clase. Porta Vazquez y Yedaide (2017b) entienden que es
"indispensable inyectar vida a las narrativas de la clase, proponer su entramado con lo afectivo, lo sensorial
inscripto en la memoria, lo intimo y constitutivo de la subjetividad docente” (p.297).

Ast como Edith Litwin (1997) nos proponia realizar un meta andlisis de la clase, como la posibilidad de ver
la clase e interpretarla con diferentes categorias de andlisis didactico, la EDD N°4 hace mencién a la necesidad
de realizar un continuo trabajo de “meta ensenanza”, como inherente a la labor del cientista de la educacién. Es
decir, realizar un meta andlisis de la ensenanza, haciendo mencién a que, en muchas ocasiones, sobre todo el
cientista de la educacién, debe asesorar a profesionales cuyo objeto de estudio no coincide con el objeto de
estudio propio, el interrogante acerca de cémo se forman los que ensenan es parte de una intensa controversia.

La EDD N° 2 nos comparte la necesidad de que se respete el estilo del docente, en su recorrido, hubo
muchos docentes que considera referentes, pero siempre intent6 buscar su estilo, sentirse comoda. Entiende
que en ese pensar la clase, devienen varios aspectos que son sumamente necesarios, que tienen que ver con tener
una mirada sobre uno como docente, sobre el otro, no pensar la clase en un vacio, imaginarse esas trayectorias
que estdn alli esperando, es decir, los destinatarios, preguntarse “¢quién soy yo y quienes son los que van a ser
parte de esta clase?”, serfa como una clase “hecha a medida’.

Por su parte, EDD N°3 se acerca a la nocién de intervencién, como la posibilidad de movilizar, ocurrir,
acontecer:

...a mi me gustan las clases donde nos pasa algo a todos, ese tiempo sirve para que algo se inquiete y se genere un deseo, se
genere una inquietud, se genere un movimiento Jenga (...) El Jenga es interesante porque hay un suspenso de algo que se
desacomoda y vos tenés la oportunidad de acomodar de otra forma para restaurar un equilibrio, para mi eso es el
aprendizaje.

En cada una de ellas se puede percibir un trabajo continuo de reflexién didéctica sobre su propia préctica,
sobre su desarrollo profesional, marcados momentos de socializacién profesional, potenciando el trabajo con
otros, un didlogo permanente con su biografia, desde la que pudieron construirse como profesionales del
campo, en cada etapa de sus trayectorias, procurando un andamiaje conceptual que configure una didactica
reflexiva, critica y contextualizada (Camilloni, Celman, Edelstein y Souto, 2023).

4, Reflexiones finales

La vida cotidiana como estudiantes y docentes es incierta, vertiginosa, nos pasan muchas cosas al mismo
tiempo, aprendemos y desaprendemos en forma permanente. Se percibe en las vidas narradas de las
entrevistadas una concepcién en relacién a su propio saber didactico, que resulta de configurar procesos
reflexivos y de la praxis donde ocurren acontecimientos impredecibles, algunos de ellos las atravesaron, las
conmovieron, les dejaron huellas, marcas vitales. Es desde la fuerza que tienen los relatos para construir e
interpretar la realidad, que resulta tan necesario que sea compartida y desde la conviccién de que tanto
estudiantes como docentes poseemos y producimos saberes didécticos que provienen de urdir una trama que
incluye la propia experiencia, las lecturas realizadas, las practicas educativas, las reflexiones individuales y
colectivas, que entendemos nos posibilitard comprender el proceso de construccion de saberes didacticos en
estudiantes de la Licenciatura y del Profesorado en Ciencias de la Educacién, siendo conscientes de lo que se
activa en cada situacion de ensenanza.
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Podemos observar condiciones que las entrevistadas habilitaron en toda su trayectoria para volver sobre su
propia préctica, revisarlas, revisitarlas, recuperando vivencias, desde la construccién de un campo en tension,
en tiempos de giros tedricos y metodoldgicos. Nos brindaron muchos conceptos relevantes para continuar con
las etapas de la investigacion, que pueden echar luz a nuestro objeto de estudio, algunos interrogantes quedaron
planteados, tales como

e ;serd necesario contar con docentes en la trayectoria formativa que desde su propia préctica despierten el
interés y la pasién por entender la complejidad de la ensenanza, para favorecer la construccion de saberes
didécticos en estudiantes de la Licenciatura y/o Profesorado en Ciencias de la Educacién?

e cestas configuraciones diddcticas identificadas, propician la construccién de saberes didacticos en
cientistas de la educacién?

e :como son las nuevas conceptualizaciones para pensar la ensefianza?

o ccudl es el posicionamiento epistemoldgico y ontoldgico en relacién a la didactica en la actualidad en
cientistas de la educacién?

Comprender c6mo es el proceso de construccion de saberes didacticos implica introducirnos en la relacién
con un saber, en términos de Charlot (2006), desde una cimentacién, en palabras de Souto, “es necesario el
trabajo sobre la propia relacién con el saber, sobre los sentidos que construimos acerca de aquel saber que
enseflamos para que el otro pueda también interrogarse sobre su saber en construccién” (Camilloni, Celman,
Edelstein y Souto, 2023, p.57).
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investigacién narrativa sobre las pricticas docentes en el profesorado universitario memorable” (2019). Alli Porta
Vizquez, L. G., Bazdn, S. A., y Aguirre, J. E., realizan una descripcién minuciosa de la categorfa “buena ensenanza”.
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Resumen

El objetivo de la investigacion fue examinar la produccién cientifica del modelo TPACK en contextos STEM y STEAM. Se
seleccionaron 15 articulos incluyendo las bases y/o repositorios: DIALNET, Dimensions, ERIC, Google Scholar, OpenAlex, Redalyc,
Scilit, SCOPUS y WoS, desde el inicio del TPACK 2006 hasta marzo 2024. Los criterios de inclusién fueron: acceso abierto, solo
articulos, texto completo, ciencias sociales y contextos STEM y STEAM. Se concluyd que existe una exigua produccion cientifica del
TPACK en contextos STEM y STEAM alcanzando solo el 0,84%, en el periodo comprendido entre los anos 2014 y 2024,
concentrando el 60% de las publicaciones entre 2020 y 2022. Existe una predileccion de estudios STEM con mds del 90% de las
investigaciones. Se recomienda disefar y €jecutar procesos formativos que integren de manera arménica los conocimientos
pedagdgicos, tecnoldgicos y disciplinares, considerando los diversos factores contextuales que inciden en el proceso de ensenanza-
aprendizaje.

Palabras clave: competencias del docente, conocimiento técnico pedagégico del contenido (TPACK), formacién docente,
tecnologia educativa, STEM y STEAM.

Abstract

The aim of the research was to examine the scientific production of the TPACK model in STEM and STEAM contexts. Fifteen
articles were selected including the following databases and/or repositories: DIALNET, Dimensions, ERIC, Google Scholar,
OpenAlex, Redalyc, Scilit, SCOPUS and WoS, from the beginning of TPACK 2006 until March 2024. The inclusion criteria were:
open access, articles only, full text, social sciences, STEM and STEAM contexts. It was concluded that there is a meagre scientific
production of TPACK in STEM and STEAM contexts, reaching only 0,84% in the period between 2014 and 2024, with 60% of the
publications concentrated between 2020 and 2022. There is a predilection for STEM studies with more than 90% of the research. It
is recommended to design and implement training processes that harmoniously integrate pedagogical, technological and disciplinary
knowledge, considering the various contextual factors that affect the teaching-learning process.
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Keywords: teachers’ competence, technological pedagogical content knowledge (TPACK), teacher training, educational
technology, STEM and STEAM.

Resumo

O objetivo da pesquisa foi examinar a producio cientifica do modelo TPACK em contextos STEM ¢ STEAM. Foram selecionados
15 artigos, incluindo as seguintes bases de dados ¢/ou repositérios: DIALNET, Dimensions, ERIC, Google Scholar, OpenAlex,
Redalyc, Scilit, SCOPUS e WoS, desde o inicio do TPACK 2006 até marco de 2024. Os critérios de inclusio foram: acesso aberto,
apenas artigos, texto completo, ciéncias sociais, contextos STEM e¢ STEAM. Concluiu-se que hd uma escassa produgio cientifica
sobre TPACK em contextos STEM ¢ STEAM, chegando a apenas 0,84% no periodo entre 2014 ¢ 2024, com 60% das publicagoes
concentradas entre 2020 ¢ 2022. H4 uma predilecio pelos estudos STEM com mais de 90% das pesquisas. Recomenda-se a concecio
e implementagio de processos de formagio que integrem harmoniosamente os conhecimentos pedagdgicos, tecnoldgicos e
disciplinares, considerando os diversos fatores contextuais que afetam o processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Competéncias dos professores, conhecimento técnico pedagégico do contetido (TPACK), formagio de
professores, tecnologia educativa, STEM e STEAM.
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1. Introduccidn

Con el transcurso de los anos la integracién de la tecnologia en la educacién se ha convertido en una
prioridad debido al acelerado desarrollo de la Cuarta Revolucién Industrial (IR 4.0) y el uso de la Internet de
las Cosas (IoT). Es ast que resulta fundamental que los docentes fortalezcan sus conocimientos y habilidades
acordes con los nuevos desafios, y que dispongan de herramientas, hardware, software, aplicaciones y espacios
de reflexién, elementos que potenciardn los procesos de ensefianza y aprendizaje (Muhazir y Renawati, 2020;
Paidicdn, 2018; Van Leendert et al., 2021).

Han surgido algunos modelos que intentan dar respuesta a la situacién actual, destacando el modelo del
Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico del Contenido (TPACK), obteniendo un gran desarrollo en el 4mbito
de las tecnologias digitales. Lo anterior es corroborado con mas 18.000 citaciones del trabajo original de
Mishra y Koechler (2006) denominado “Technological Pedagogical Content Knowledge: A Framework for
Teacher Knowledge”, observadas en Google Scholar mediante el software Harzing's Publish and Perish.

Desde su génesis el TPACK estd constituido de siete dimensiones, tres conocimientos centrales:
pedagdgicos, disciplinares y tecnoldgicos y cuatro secundarios, descritos a continuacion:

1. Conocimientos tecnolégicos (TK): Compuestos por conocimientos y habilidades relacionados con el
uso de recursos y herramientas tecnoldgicas (Angeli y Valanides, 2009; Koehler et al., 2014; Mishra y
Koehler, 2006).

2. Conocimiento del contenido (CK): Referidos con la comprensién de los conocimientos de una
disciplina especifica, incluyendo la gestion del aula, la planificacién y la evaluaciéon de los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Munyengabe et al., 2017; Schmidt et al., 2009).

3. Conocimiento pedagdgico (PK): Compuesto por los conocimientos y habilidades referidos con
métodos, enfoques y procesos de ensefianza y aprendizaje (Mishra y Koehler, 2006).

4. Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK): Compuesto por la interrelacién entre CK y PK,
referido a la ensefianza de un contenido centrado en el alumnado (Koehler et al., 2014; Mishra y
Koehler, 2006; Shulman, 1986).

5. Conocimiento del contenido tecnoldgico (TCK): Compuesto por la interrelacién entre TK y CK,
centrado en el aprendizaje de un contenido especifico mediado con tecnologia (Kochler et al., 2014;
Mishra y Koehler, 2006; Schmidt et al., 2009).

6. Conocimiento tecnoldgico pedagégico (TPK): Compuesto por la interrelacién entre TK y PK,
centrado en las potencialidades y limitacién sobre el uso pedagdgico de las tecnologfas (Mishra y
Koehler, 2006; Schmidt et al., 2009; Terpstra, 2015).

7. Conocimiento tecnolégico pedagégico del contenido (TPACK): Compuesto por la interrelacién
entre CK, PK y TK, referido a los conocimientos que poseen los docentes cuando integran las
tecnologfas, incluyendo los conocimientos previos y las dificultades de los estudiantes (Koehler et al.,
2014; Mishra y Koehler, 2006; Schmidt et al., 2009).
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Figura 1
Iustracién del conocimiento tecnoldgico de contenidos pedagdgicos (TPACK).
Modelo TPACK. Reproducido con autorizacién del editor, © 2012 por tpack.org

Las solidas orientaciones del TPACK han influido fuertemente las investigaciones de los tltimos 18 anos,
en aspectos relacionados con la formacién docente en el dmbito de la integracién educativa, incluyendo el
disenio experiencias de aprendizaje (Foulger et al., 2022; Redmond y Peled, 2019; Schmid et al., 2021; Ortiz et
al., 2023). Cabe sefialar que los estudios deben considerar las particularidades del entorno, incluyendo a los
docentes, estudiantes, comunidades educativas, entre otros (Akyuz, 2023; Byrne-Cohen, 2020; Paidicin et al,,
2024).

Durante los tltimos afios han surgido investigaciones del TPACK centradas en tecnologias emergentes, por
ejemplo: inteligencia artificial (IA) generativa, IoT y realidad virtual, incluyendo evaluaciéon de conocimientos,
disefio de actividades did4cticas y procesos de formacidn profesional (Cyril et al., 2023; Kim y Kwon, 2023;
Saz-Pérez et al,, 2024; Sun et al, 2023; Yue et al,, 2024). Otras 4reas de investigacion TPACK menos
desarrolladas se relacionan con los enfoques STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) y
STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics), aunque estos tltimos se presentan mds
acotado.

El enfoque educativo STEM tiene como objetivo desarrollar habilidades en los estudiantes por medio de la
resolucién de problemas. Su disefio pedagégico incluye actividades interdisciplinarias que favorecen el
razonamiento casual y condicional, secuenciacion y pensamiento sistémico (Kong, 2023; Sullivan y Heffernan,
2016; Van Vo y Csapd, 2023).

El STEM presenta una serie de atributos entre los que destacan la integracion transdisciplinaria, contextos
auténticos o del mundo real (English et al., 2017; Kelley y Knowles, 2016; Nadelson y Seifert, 2017; Vésquez,
2015). Cabe senalar que las pricticas STEM de alta calidad, requieren la inclusién adecuada de factores
sociales, pedagdgicos y ambientales, de tal forma de evitar una visién limitada sobre el uso de las tecnologias
(Krasovskiy, 2020; Xu y Ouyang, 2022).

Cabe manifestar que surge el STEAM con el objetivo de unificar los pensamientos convergentes de las
disciplinas STEM, incorporando los pensamientos divergentes relacionados con las artes y humanidades,
creando espacios de desarrollo personal y automotivacion (Land, 2013; Aguilera y Ortiz, 2021). Los resultados
de las investigaciones centradas en STEM y STEAM, dejan en evidencia de sus efectos positivos en la
creatividad de docentes reflejado en el disefio, implementacién y evaluacién de intervenciones didécticas,
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mientras que el desarrollo de la creatividad de los estudiantes se ve reflejado en sus habilidades para la
resolucién de problemas (Aguilera y Ortiz, 2021; Bang y Kim, 2016; Conradty y Bogner, 2020).

El desarrollo de una busqueda preliminar sobre la existencia de revisiones sistemdticas (RS), cienciometrias
y/o bibliometrias, mediante el programa Harzing’s Publish and Perish para Google Scholar, nos permite
observar la existencia de siete estudios. Aunque éstos no incluyen el enfoque STEAM, priorizando estudios
centrados en formacién docente y explorando solo algunas bases de datos y/o repositorios, careciendo de
analisis de estudios centrados en los estudiantes.

Los antecedentes previos confirman que la presente RS es un complemento para el desarrollo del TPACK,
abordando STEM y STEAM con una visién mds amplia. Para Schmid et al. (2024) el TPACK representa un
campo de investigacion grande y en constante desarrollo, requiriendo de revisiones de literatura y meta analisis
que faciliten la descripcidn, resumen y andlisis sistemdticos de las investigaciones.

Es asi como la presente investigacion tiene como objetivo examinar la produccién cientifica del modelo
TPACK en contextos STEM y STEAM, para ello se determinan las siguientes interrogantes:

Pregunta 1: ;:Qué tipo de estudios se obtienen de la literatura cientifica del modelo TPACK en contextos
STEM o STEAM?

Pregunta 2: ;Cudles son las orientaciones metodoldgicas de las investigaciones del modelo TPACK en
contextos STEM o STEAM?

Pregunta 3: ;Qué resultados se obtienen de las investigaciones del modelo TPACK en contextos STEM o
STEAM?

Pregunta 4: ¢Qué recomendaciones se sugieren de las investigaciones del modelo TPACK en contextos

STEM o STEAM?

2. Métodos y materiales

La presente RS incluyé para su desarrollo las orientaciones establecidas por Kitchenham (2004),
ampliamente utilizada en las ciencias sociales, véase Tabla 1.

Tabla 1
Etapas descritas en la RS

Etapa Actividad
Actividad 1.1: Identificacién de la necesidad de la
Etapa 1: Planificacién de la revisiéon  revision Actividad 1.2: Desarrollo de un protocolo de

revision
Actividad 2.1: Identificacién del foco de la investigacion
Actividad 2.2: Seleccién de estudios primarios Actividad
Etapa 2: Realizacién de la revision ~ 2.3: Evaluacion de la calidad de los estudios Actividad
2.4: Extraccién y monitoreo de datos Actividad 2.5:
Sintesis de los datos
Etapa 3: Informe de la revisién Actividad 3.1: Comunicacién de los resultados.
Elaboracién basada Kitchenham (2004)

Planificacién y realizacion del RS

En la fase preliminar se realizé un Scoping search, conforme a lo planteado por Robinson et al. (2014). El
objetivo fue establecer la existencia de revisiones de literatura, bibliometrias y/o cienciometrias referidas al
modelo TPACK vy los enfoques STEM y STEAM, se incluyé la produccion cientifica desde el ano 2019 a
2024. Para la revisién se consideraron los primeros 400 registros de Google Scholar obtenidos mediante
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programa Harzing’s Publish and Perish, version 8.12.4612. Las ecuaciones de busqueda incluyeron los
términos generales ‘technological AND pedagogical AND content AND knowledge OR TPACK AND STEM
education AND STEAM education”.

Tabla2
Resumen de RS, bibliometrias y cienciometrias del modelo TPACK y los enfoques STEM y STEAM (2019-2024)
Autor Pf:nOdO de N (,16 Bases de datos Foco de investigacién
anos Articulos
Comprender el estado de la
_ Inicio hasta , SCOPUSy Web  investigacion sobre STEM y el
Chai (2019) marzo 2018 23 artculos of Science (WoS)  desarrollo profesional del
profesorado.
Analizar los articulos
Tswadi et al Springerlink y relacionados con TPACK y
(szv(\)f; 0) - 2015-2019 8 articulos  Perpusnas web STEM e iniciar el desarrollo
search de instrumentos TPACK-
STEM.
Averiguar la relacién entre
Google Scholar por PCKy S,T EM busc;}ndo
Hasanah et 999 , . oportunidades de cémo
2011-2022 f medio Publish or |
al. (2022) articulos , implementar programas de
Perish ., :
formacion profesional
docente.
Comprender las tendencias de
publicacién, los enfoques
Huang et al. , comunmente adoptados y las
(2022) 2006-2020 76 articulos  WoS buenas practicas en K-12
STEM vy formacién
profesional docente.
Examinar articulos que
éé:)r;;r;p clas 2DOe ;(716 el 258 Ol SCOPUS combinen los términos
ArHeHios TPACK y STEM.
Khushk et al Google Scholar, ixvt:tliniilg; ?zigi?iiijf)s con
20122022 18articulos  SCOPUS, gact
(2023) . la educacion STEM y la
Springer y WoS . ., L
innovacion tecnoldgica.
?ologlejchol{ﬂn Analizar el efecto del modelo
E,C]l;]n CC,; reeh / de aprendizaje del TPACK
Zulkiflietal  Sin , ouITaL integrado en STEM sobre las
. 12 articulos  Taylor and ) )
(2022) especificar o competencias del siglo XXI de
Francis, Wiley ) )
los estudiantes de bachillerato
Journal, Sage de la especialidad de cienci
Journal y Emerald. P a s

Elaboracién propia.

En la Tabla 2, se observa que las RS y bibliometrias centradas en TPACK vy el enfoque STEM incluyen
preferentemente elementos de la formacién profesional docente. Las RS se desarrollan desde el ano 2020,
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incluyendo articulos desde el inicio del TPACK. Se abordaron entre ocho y 2.680 articulos, siendo Google
Scholar, SCOPUS y WoS, las bases de datos predilectas.

Los antecedentes previos dejan de manifiesto que la presente RS aborda elementos desconocidos, como, por
ejemplo: andlisis de los estudios conforme al tipo de destinatario, incluyendo los principales hallazgos y
recomendaciones, entre otros elementos que inciden en el desarrollo del modelo TPACK.

Seguidamente se realizé una RS analizando documentos del TPACK vy los enfoques STEM y STEAM,
desde el inicio del modelo TPACK hasta marzo 2024. Las ecuaciones de busqueda se construyeron
considerando el término TPACK para evitar enfocar solo en uno o dos conocimientos (Mishra y Koehler,
2006; De Rossi y Trevisan, 2018).

Cabe manifestar que los términos utilizados fueron verificados en los tesauros ERIC y UNESCO, véase en
la Tabla 3. Las bases de datos y/o repositorios incluidos se seleccionaron priorizando el acceso de los
investigadores y el uso de Open Access.

Tabla 3
Protocolo especifico de palabras claves en cada base de datos
Bases de datos Protocolo
DIALNET MODELO TPACK AND STEM AND STEAM

technological pedagogical content knowledge OR tpack AND

DIMENSIONS STEAM EDUCATION OR STEM EDUCATION

ERIC technological pedagogical content knowledge OR tpack AND
STEAM EDUCATION and STEM EDUCATION
technological pedagogical content knowledge OR tpack AND

Google Scholar STEAM gED[})CA%I%)N and STEM EDU%ATIOI;\I

OpenAl technological pedagogical content knowledge OR tpack AND

penalex STEAM EDUCATION OR STEM EDUCATION

Redalyc MODELO TPACK AND EDUCATION STEM AND
EDUCATION STEAM

Scilic technological pedagogical content knowledge OR tpack AND
STEAM EDUCATION or STEM EDUCATION

SCOPUS technological pedagogical content knowledge OR tpack AND

STEAM EDUCATION OR STEM EDUCATION
((TS=(technological pedagogical content knowledge)) OR

WoS TS=(TPACK)) AND TS=(STEAM EDUCATION)) OR
TS=(STEM EDUCATION)

Elaboracién propia.

Con respecto a los criterios de inclusién fueron: acceso abierto, texto completo, ciencias sociales, nivel
educativo infantil, primario y secundario e investigaciones desarrolladas en contextos STEM y STEAM
educacién. Ademds, fueron excluidos: resimenes, editoriales, notas de prensa, documentos de conferencias,
disertaciones y tesis de maestria y doctorado, otras dreas distintas a las ciencias sociales, nivel universitario e
investigaciones que no consideren STEM y STEAM educacién.
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Chequeo ] [ Identificacion ]

Incluido

Registros identificados a partir de:
DIALNET (n=2) Dimensions m=991) ERIC (n=4) Google Scholar (n=200)
Open Alex (n=82) REDALYC (n=27 Seilit @=155) SCOPUS (n=88)  WeS
(n=217)

(n=1.766)

\ Registros excluidos:

Articulos,

Acceso abierto,

Texto completo
Ciencias sociales

Nivel educativo infantil,
primaria v secundaria

Registros eliminados antes de la
proveccion (n = 66)

O B

wn

Registros para analisis (n=615)

o

Investigaciones en contextos
l STEM y STEAM educacién

Registros excluidos:

] DIALNET (n=10)
Registros filtrados DIMENSIONS (n=0)
ERIC (n=0)

(n=22) Google Scholar (n=1)

Qpendlex (n=0)
REDALYC (n=0)
Scilif(n=0)
SCOPUS (n=3)

NQs (v=1)

(n=8

Estudios incluidos gn 13 revision

DIALNET (n=0) DIMENSION (n=1) ERIC (n=1) Google Scholar (n=1)

OpenAlex (n=0) REDALYC(m=0)  Sgilit =00 SCOPUS (n=11) I3 (n=1)
(n=15)

Se obtuvieron 1.766 registros en la etapa de identificacién, la mayor cantidad la proporciona Dimensions,
seguido por WoS y Google Scholar, 56,11%, 12,28% y 11,32% respectivamente. Se han revisado los articulos
segun: titulos, palabras clave y resimenes, en concordancia con los criterios de inclusién; en algunos casos se
debid acceder al texto completo. Se incluyeron 15 articulos, 11 en SCOPUS 73,33% y 4 entre Dimensions,
ERIC, Google Scholar y W oS, representando 6,66% cada uno. Por tltimo, se realizé una lectura sistemdtica de

Figura 2
Esquema resumen de los articulos seleccionados
Elaboraci6n propia.

los articulos seleccionados, dando respuesta a las preguntas de investigacion, véase Tabla 4.
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Tabla 4
Articulos de investigacion incluidos en el RS
Ne Autor Pais Tipo ,de Muestra Instrumentos Nivel . Asignatura
estudio educativo
Mixto 26 Textos escolares, STEAM (Ciencia,
Atmojo et . Investigacion .. entrevistas, notas . ) Tecnologia,
1 Indonesia actividades Primaria oS
al. (2022) basada en ) de campoy Ingenieria, Artey
disen integradas b .
isefio prucbas. Matemiticas).
Materias STEM
(biologfa, quimica,
Cuestionari ciencias
DeCoitoy . HesHo arlo, L ambientales, fisica,
_ , Mixto entornos en linea  Primariay o
2 Estaiteych. Canada 70 docentes . _ ciencias de la
(convergente) adaptado (Barbera  secundaria _ L
(2022) ~ tierra, ciencias
etal. (2016)A.
generales,
tecnologia'y
matematicas).
STEM (Ciencia,
3 Dos Santos Australia  Cualitativa 20 docentes E.IltI‘C\Tl/StaS YEUPO g undaria Tecn(?lo,gla,
(2021) discusion. Ingenieria y
Matemdticas)
Materias STEM
Fuentesy Investigacion (Fisica, quimica,
4 Martinez Espana basada en Docentes Lista de chequeo. Secundaria  biologia, geologia,
(2019) disefio tecnologia 'y
matematica).
Cuestionario de
conocimiento del
contenido STEM centrado
Goziimetal. Greciay . 669 pedagégico ) (Lectura,
> (2022) Turquia Cuanditativo docentes STEMPCK, Infanil matematicasy
desarrollada por ciencias)
Yildirim & Tiirk
(2018).
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10

Hunter

(2017)

Jocius et al.
(2021)

Kajonmanee
etal. (2020)

Kangetal.
(2021)

Koy Hong
(2020)

Australia

Estados
Unidos

Tailandia

Estados
Unidos

Coreadel

Sur

Cualitativa
(estudio de
caso)

Mixto

Investigacion
basada en
diseno

Cuantitativo

Investigacion
basa en
diseno

6 docentes y
143

estudiantes

24 docentes

78 docentes

6 docentes

58
estudiantes,
quinto grado

Observaciones de
aula, entrevistas
docentes, grupo
focal estudiantes y
analisis de
documentos.

Reflexiones (antes
y despuds),
filmaciones y
Encuesta.

Cuestionario
adaptado del
Modelo TAM3
(Venkatesh y Bala,
2008) y prucba
TPACK (prey
post test).

Encuesta STEM
adaptado de Nistor
etal. (2018) segtin
Ensenanza remota
de emergencia.

Encuesta (prey
post).

Secundaria

Secundaria

y
bachillerato

Secundaria

Infantil

Primaria

STEM diversas
ireas Ciencias,
historia, inglés,
artes y Salud y
educacidn fisica

Ciencias,
matematicas,
inglés, ciencias
sociales y otras
ireas (negocios,
espanol, ciencias
forenses,
entrenador de
instruccion y
tecnologia)

STEM centrado

en Fisica y ciencias

Sin

especificaciones

STEM centrado

en ciencias
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11

12

13

14

15

Martins y
Baptista
(2024)

Muro et al.

(2023)

Silva et al.
(2020)

Wany
Fergusson
(2017)

Portugal

Meéxicoy
Filipinas

Brasil

Australia

Warey Stein  Estados

(2014)

Unidos

Cualitativa

Investigacion

basa en
diseno

Plan de
trabajo

Mixto

Cualitativo

EsprAcios EN BLANCO, 2025, VOL. 2, NUM. 35, JULY-DECEMBER

S docentes

10 docentes

367
docentes
(incluye
indigenas 'y
rurales)

49 docentes

19 docentes

Prey post TEST
Entrevistas,
observaciones,
talleres y
reflexiones.

Cuestionario

TPACK-G (Hsu

etal. 2013) basada
en Game T-STEM

(Eficacia del
Maestro de
primariay sus
actitudes.
Entrevistas.

Cuestionario

TPACK (Schmidt

etal. (2009)

Cuestionario

InTecEdu Program
Adaptado modelo

Schmidt’s.

Cuestionario

online entrevistas,

grupo focal, notas
de campo,
observaciones de
clases y talleres
conversacionales.

Entrevistas

Secundaria

Primariay
secundaria

Primariay
secundaria

Secundaria

Secundaria

STEAM centrado

en Fisica

STEM centrado

en la Gamificaciéon

STEM sin

especificar

STEM centrado

en ciencias

STEM centrado
en matemacticas

Elaboracién propia.
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3. Resultados

En primer lugar, se desarrollan andlisis de caricter cuantitativo considerando: anos de publicacion,
distribucién geografica, tipo de investigacion, nivel educativo, ubicacién geogrifica y muestras. En segundo
lugar, se analizan los estudios conforme al tipo de destinatario.

Indices de datos cuantitativos del modelo TPACK en contextos STEM y STEAM

En relacién con el primer interrogante, ¢{Qué tipo de estudios se obtienen de la literatura cientifica del
modelo TPACK en contextos STEM o STEAM?, se observa que la produccién cientifica se dispone entre los
anos 2014 y 2024, siendo los anos 2020, 2021 y 2022 los que representan una mayor cantidad de articulos con
60% del total de documentos, representando una evolucion anual irregular, véase Figura 3.

3,5
3

3 3 3
2,5
2
2
1,5
1 1 1 1
0,5
0 0 0
0

2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

[ay

Figura 3
Articulos TPACK segtin el aio de publicacion

Elaboraci6n propia.

Con respecto a la distribucién geografica, se han desarrollado investigaciones en 19 paises distintos.
Australia y Estados Unidos representan el 40% de la produccién cientifica. En relacién a la distribucién por
continente, América obtiene el 40% de la produccion, seguido por Asia'y Europa con 26,66% respectivamente.

Al referirnos al tipo de investigacion, el 80% de los estudios establecen metodologias cualitativas, mixtas y
basadas en diseno con 26,66% de casos respectivamente, véase Figura 4. En cuanto a las muestras presentan un
promedio de 117,23 casos, siendo la muestra mds significativa 669 docentes de Greciay Turquia (Goziim et al.,

2022), por su parte, la méds acotada corresponde a Martins y Baptista (2024) con solo 5 docentes. Cabe sefialar
que el estudio de Atmojo et al. (2022) incluye en su muestra actividades did4cticas.
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3,5
2,5
1,5

0,5

Cualitativa Cuantitativa Investigacion Mixta Plan de Trabajo
basada en disefio

Figura 4
Tipos de investigacién encontrados en este RS.
Elaboraci6n propia.

En relacién con los niveles educativos, el 80% de estudios se concentra en los niveles primarios y
secundarios, siendo secundaria la que presenta un mayor desarrollo con 46,66%, véase Figura 5.

8 7
7
6
5
4 3
3 2 2
2 1
: ]
0
Infantil Primaria Secundaria Primaria y Secundariay
secundaria Bachillerato
Figura 5

Niveles educativos de las investigaciones de la RS
Elaboraci6n propia.

En relacién con los instrumentos, se emplearon 13 distintos en un total de 34 aplicaciones donde las
entrevistas y los cuestionarios son mayoritarios con 46,66% del total de los estudios. En la Figura 6, se observa
que el 40% de las investigaciones estan centradas en STEM focalizados incluyendo entre una y tres asignaturas,
seguido por STEM con cinco 4reas en su mayorfa (ciencia, tecnologia, ingenierfa y matemdticas). Cabe sefialar
que se incluyen otras 4reas distintas a las habituales como, por ejemplo: negocios, ciencias forenses, salud y
educacion fisica, entre otras.
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Figura 6
Enfoques de los estudios de las investigaciones de Ia RS
Elaboracién propia.

El modelo TPACK en contextos STEM y STEAM segun destinatarios

El segundo apartado estructura su analisis conforme a los destinarios, docentes y estudiantes. Para ello, se
establecieron con referentes los lineamientos de Paidicdn y Arredondo (2022). En relacién con el profesorado
los estudios se clasifican en autoinforme de conocimiento, formacién y experiencias docentes. Cabe sefialar que
se abordaron las interrogantes: Pregunta 2: ¢Cuales son las orientaciones metodoldgicas de las investigaciones
del modelo TPACK en contextos STEM o STEAM?, Pregunta 3: ¢Qué resultados se obtienen de las
investigaciones del modelo TPACK en contextos STEM o STEAM? Y Pregunta 4: ;Qué recomendaciones se
sugieren de las investigaciones del modelo TPACK en contextos STEM o STEAM?

Tabla 5
Enfoque de las investigaciones TPACK, STEM y STEAM centradas en los docentes

Enfoque TPACK Autores Cantldaq/
porcentaje
Auto informe de DeCoito y Estaiteyeh (2022), Goziim et al. (2022),
o . : 4(30,76%)
conocimientos Jocius et al. (2021), Kajonmanee et al. (2020)
Formacién docente Martins y Baptista (2024), Silva et al. (2020) 2 (15,38%)
Atmojo et al. (2022), Dos Santos (2021), Fuentes y
Experiencias docentes  Martinez (2019), Kang et al. (2021), Muro et al. 7 (53,84%)

(2023), Wan y Fergusson (2017), Ware y Stein (2014)

Elaboracién propia.

En la Tabla Sse observa que un tercio de los estudios se relaciona con el autoinforme de conocimientos. Las
investigaciones se desarrollan en América, Asia y Europa, la mitad son estudios mixtos, seguidos por
cuantitativo y basado en disefio. La muestra més significativa corresponde a Goziim et al. (2022) con 669
docentes de infantil, por su parte, la muestra mas acotada es Jocius et al. (2021) con 24 docentes de secundaria
y bachillerato. En relacién con los instrumentos, se utiliza con mayor frecuencia el cuestionario entre ellos,
entornos en linea adaptado (Barbera et al., 2016), STEMPCK (Yildirim y Tiirk 2018) y el Modelo TAM3
(Venkatesh y Bala, 2008). Las investigaciones se realizan entre los niveles infantil y bachillerato, siendo
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secundaria el nivel mas demandado. Con respecto al enfoque, la mitad de los estudios incluyeron todas las
signaturas STEM, mientras que los otros estudios se centraron solo en dos asignaturas, entre ciencias, fisica y
matematica.

Los estudios concluyen que existe una falta de formacién en conocimientos relacionados con el uso de la
tecnologfa (TK) y temdticas STEM, afectando la autoeficacia del profesorado y sus practicas profesionales
cotidianas, como: planificacién, implementacién y evaluacién de proceso de ensefianza y aprendizaje (DeCoito
y Estaiteyeh, 2022; Goziim et al., 2022). A lo anterior se suma la falta de recursos digitales, tiempo y apoyo para
la formacién continua, agudizado por la pandemia COVID-19 (DeCoito y Estaiteyeh, 2022; Kajonmanee et
al., 2020).

El trabajo docente en contextos STEM favorece el compromiso y autonomia de los estudiantes (DeCoito y
Estaiteyeh, 2022). Es fundamental contar con un s6lido apoyo pedagdgico en contenidos integrados, como los
de STEM, mediante la articulacién coherente del propésito, el desarrollo, la colaboracién y el conocimiento
tanto del contexto como de los estudiantes, teniendo como referencia Infusing Computing Connect, en el
desarrollo de pensamiento computacional TPACK-CT (Jocius et al., 2021).

Se recomienda el diseno, ejecucién y evaluacién de procesos de formacion profesional docentes en tematicas
TPACK y STEM, como el pensamiento computacional (DeCoito y Estaiteyeh, 2022; Jocius et al., 2021).
Ademis, se deben revisar las politicas educativas relacionadas con STEMPCK (Escala de Conocimientos
Pedagdgicos del Contenido STEM) y el apoyo tecnoldgico entregado (Goziim et al., 2022). Por dltimo, se
requiere de estudios experimentales que incluyan variables como: dispositivos digitales utilizados, cantidad de
datos obtenidos, entre otras (Kajonmanee et al., 2020).

En la presente RS se obtienen dos investigaciones relacionadas con la formacién del profesorado
representando el 15,38%. Los estudios se desarrollaron en Brasil y Portugal, utilizando metodologias
cualitativas y plan de trabajo compuesto por un paquete de cinco elementos. Las muestras son de cinco y 367
docentes, siendo esta tltima la que incluye docentes de contextos rurales e indigenas (Silva et al., 2020). Se
utilizaron distintos instrumentos, entre ellos: entrevistas, observaciones, reflexiones, pre y post test y los
cuestionarios Technological Profile & Remote Laboratory y TPACK (Schmidt et al., 2009). Con respecto a los
niveles educativos, las investigaciones incluyeron primaria y secundaria, con enfoques STEM centralizados en
Fisicay STEM amplio sin especificar.

Las investigaciones concluyen que la utilizacion de STEMPCK resulta crucial para los procesos de reflexiéon
de practicas de ensenanza y aprendizaje, incluyendo las caracteristicas y particularidades de los docentes.
Ademis, permite un adecuado desarrollo conceptual, acorde al curriculum vigente (Martins y Baptista, 2024).
El uso de modelo como Culture Maker favorece que los docentes desempenen un papel clave al momento de la
integracion tecnoldgica, incluyendo aspectos relacionados con: planes de estudios, construccién de contenidos
y recursos digitales en contextos STEM (Silva et al., 2020).

Se recomienda realizar estudios longitudinales que favorezcan el desarrollo de procesos de formacién
continua de los docentes (Martins y Baptista, 2024). Ademds, se requiere mejorar los procesos de divulgacion
de resultados y metodologias implementadas, priorizando el acceso abierto (Silva et al., 2020).

Por otro lado, mas de la mitad de los estudios se relacionan con experiencias docentes desarrollados
principalmente en Australia y Estados Unidos. Las investigaciones prefieren estudios mixtos y basados en
diseno, 42,85% y 28,57% respectivamente. Las muestras presentan un promedio de 20,8 docentes, siendo la
mas representativa Wan y Fergusson (2017) con 49 docentes. Cabe sefialar que el estudio de Atmojo et al.
(2022) presenta una muestra compuesta por 26 actividades diddcticas. Con respecto a los instrumentos, existe
una preferencia por las entrevistas representando el 57,14%. El estudio de Wan y Fergusson (2017) utiliza seis
instrumentos distintos entre ellos: cuestionario online, entrevistas, grupo focal, notas de campo, observaciones
de clases y talleres conversacionales. Las investigaciones se desarrollan con mayor frecuencia en secundaria, en
su mayoria abordan todas las asignaturas que componen el STEM, con la excepcion de las investigaciones de
Wan y Fergusson (2017) y Ware y Stein (2014) que se focalizan en ciencias y matemdtica respectivamente.
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Los estudios concluyen que la escasa disponibilidad de recursos tecnoldgicos y conexién a internet limita su
utilizacién, incluyendo zonas geograficas alejadas y el propio hogar de los estudiantes y la realizacién de los
quehaceres escolares asignados por los docentes (Dos Santos, 2021; Ware y Stein, 2014). Los docentes
presentan creatividad, voluntad y urgencia para el diseno de unidades de aprendizaje donde el STEM
representa el impulso para que se desarrolle de la mejor forma posible, incluyendo arménicamente TK, PK'y
CK (Dos Santos, 2021; Fuentes y Martinez, 2019). Ademas, las practicas docentes requieren conocimientos en
TPACK y STEM, tales como CK-STEM (conocimientos), PK-STEM (metodologfas) y TK-STEM
(herramientas). Sin embargo, el éxito de estas practicas depende del nivel de conocimiento TK, la adecuada
ponderacién de los factores contextuales y la constante reflexion del docente durante la planificacién e
implementacién (Fuentes y Martinez, 2019; Kang et al., 2021; Wan y Fergusson, 2017; Ware y Stein, 2014).
Por otro lado, la ensefianza remota de emergencia afecté el desarrollo de los estindares STEM, especialmente
en 4reas relacionadas con el aprendizaje cooperativo y ensefianza entre pares por parte de los estudiantes (Kang
et al,, 2021). En la actualidad existen diversas iniciativas que buscan ampliar las investigaciones relacionadas
entre STEM y TPACK, entre ellas: el anlisis de textos escolares STEAM (Atmojo et al., 2022), el uso de
gamificacién a través de TPACK-G, incluyendo planes de estudios, herramientas STEM y formacién
profesional docente (Muro et al., 2023) y modelos como SMART SCIENCE (Wan y Fergusson, 2017).

Se recomienda el desarrollo de estudios longitudinales incluyendo zonas alejadas (rurales), distintas
asignaturas STEM y factores contextuales (Dos Santos, 2021; Kang et al., 2021). Ademas, se necesita mejorar
las actividades propuestas en el contexto STEAM, de tal forma que sean acordes al siglo XXI, la gamificacién
puede desempefiar un papel clave por medio de la formacién del profesorado (Atmojo et al., 2022; Muro et al.,
2023).

Los estudios centrados en los estudiantes representan el 13,33% del total, desarrollados en Australia y Corea
del Sur, utilizando metodologias cualitativas y basadas en disefio. En relacién con las muestras, han participado
58 y 143 estudiantes, siendo la muestra més representativa el estudio de Hunter (2017). Ademds, este estudio
presenta la mayor variedad de instrumentos utilizados, entre ellos: observaciones de aula, entrevistas docentes,
grupo focal estudiantes y andlisis de documentos. En relacién al nivel educativo, se concentra en primaria y
secundaria, abordando el STEM con todas las asignaturas y otras dreas como salud.

Los estudios concluyen que los docentes integran las tecnologias situando a los estudiantes en el centro del
proceso de ensefianza y aprendizaje, requiriendo para su éxito el desarrollo de actividades (experimentos) en
contextos planificados y con la colaboracién entre el alumnado (Hunter, 2017). Por otro lado, la
complementacién del STEM y TPACK requiere de la creatividad de los docentes favoreciendo el aprendizaje
de los estudiantes y el incentivo por temdticas cientificas, por medio de la resolucién de problemas (Hunter,
2017; Ko y Hong, 2020).

Se recomienda el desarrollo de estudios con muestras representativas ampliando los contextos y la duracién
de las investigaciones. Por tltimo, es imperioso ampliar la implementacién de aulas de tecnologia de altas
posibilidades High Possibility Classrooms (HPC), de tal forma de alinear los intereses de los estudiantes con el
curriculo escolar.

4. Discusiones

Los estudios TPACK desarrollados en contextos STEM y STEAM logran una mayor notoriedad en los
paises de Australia y Estados Unidos, indistintamente de su contexto: urbano, semi rural, rural y mixto,
resultado similar al obtenido por Lee et al. (2022), Mahtari et al. (2024), Paidicdn y Arredondo (2023a) y
Sakaria et al. (2023).

Se observa aumento significativo de los estudios entre los afios 2020 y 2022, coincidiendo con el desarrollo
de la emergencia sanitaria COVID-19. Cabe sehalar que mas de la mitad de los estudios se relacionan con
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experiencias docentes, coincidiendo con Paidican y Arredondo (2024) cuyos hallazgos indican que el
profesorado requeria de conocimientos, habilidades y destrezas para la utilizacién de las nuevas tecnologias.

Ademas, existe concordancia en las investigaciones de la importancia de los factores contextuales al
momento de utilizar los modelos TPACK y STEM y STEAM, no solo en aspectos formativos, sino también
en el desarrollo de actividades de aprendizaje.

Es asi como los investigadores sefialan que el éxito de los estudios requiere la inclusién adecuada de los
diversos factores contextuales (Li et al., 2024; Paidicdn y Arredondo, 2022; Paidicdn et al., 2024; Setiawan et
al., 2019; Voogt et al., 2013).

Existe un desarrollo més consolidado de STEM por sobre STEAM, reflejado directamente en la cantidad de
investigaciones analizadas en la presente RS. Es importante destacar que el enfoque STEM se centra en
potenciar las habilidades técnicas, mientras que STEAM busca equilibrar los fundamentos tedricos con el
desarrollo creativo, segin Luengo (2021), Olabe et al. (2021) y Queiruga-Dios (2021) el enfoque STEAM
abarca un espectro mas amplio de tematicas disciplinares, facilitando la conexién con el contexto y la
integracion del curriculo escolar, al mismo tiempo que promueve la participacién activa de los estudiantes para
abordar los desafios cotidianos. Para Bybee (2010) se recomienda evitar el uso de etiquetas genéricas al
clasificar practicas pedagdgicas que integran una o varias disciplinas, como ocurre en el caso del enfoque
STEM.

Se observa una diversificacién de instrumentos, obteniendo un panorama mas objetivo en las investigaciones
del TPACK, destacando los espacios de reflexién por medio de talleres. Segin Ballesta et al. (2017), Maboe et
al. (2018) y Schmid et al. (2024) el desarrollo de investigacién TPACK requiere de contextos amplios con
muestras heterogéneas, incluyendo los diversos integrantes de la comunidad educativa e instrumentos de
investigacién de diferentes indoles.

Por tltimo, existe una opinién similar entre los investigadores sobre la necesidad de recursos humanos y
materiales que afectan los procesos formativos y el desarrollo de pricticas pedagdgicas, limitando su
organizacion, ejecucién y el éxito de éstas (Paidican y Arredondo, 2023b; Sampaio, 2016; Da Silva et al., 2021).

S. Conclusiones

A continuacién se presentan las conclusiones derivadas del anélisis realizado, que sintetizan los hallazgos y
aportan nuevas perspectivas sobre el tema tratado.

Existe un exiguo desarrollo de la produccién cientifica del modelo TPACK en contextos STEM y STEAM,
obteniendo solo 15 articulos representando el 0,84% de los registros identificados, entre los afios 2014 y 2024,
concentrando el 60% de los articulos entre los anos 2020 y 2022, pese que el modelo TPACK surge el 2006.
Ademas, se observa solo un estudio enfocado en STEAM, representando el 6,66%, lo que indica que aspectos
relacionados con las artes y humanidades presentan un desarrollo extremadamente acotado.

Aun cuando existen siete RS relacionadas con TPACK vy los enfoques STEM y STEAM, sus analisis se
limitan exclusivamente al profesorado, sin incluir a los otros integrantes de las comunidades educativas, siendo
este un indicador clave para determinar la importancia de la presente RS y su aporte para el desarrollo del
TPACK.

Los estudios preferentemente se desarrollan en secundaria, donde Estados Unidos y Australia presentan un
mayor desarrollo. En relacién con las muestras mas del 80% se focaliza exclusiva a los docentes, destacando la
inclusién de contextos rurales e indigenas.

Con respecto a los instrumentos de investigacion, existe una disminucién del uso del cuestionario, aunque se
incluyen nuevos cuestionarios como STEMPCK y TPACK-G. Ademis, las investigaciones incorporan otros
instrumentos menos habituales como: pruebas de desempeno, pre y post test, reflexiones y talleres
conversacionales.
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Los estudios en su mayoria abordan el TPACK y STEM, incluyendo las asignaturas tradicionales ciencia,
tecnologia, ingenierfa y matemdticas. Por un lado, existen estudios focalizados en una asignatura, como:
matemadticas y ciencias, mientras que otras investigaciones incluyen otras areas como: ciencias ambientales,
ciencias de la tierra, salud, negocios, ciencias forenses y entrenador e instructor de tecnologia.

Las investigaciones concluyen que la arménica complementacién de TPACK y STEM y STEAM requiere
del desarrollo de procesos formativos que incluyan CK (dreas especificas), PK (metodologfas) y TK
(herramientas TIC). Ademads, contar con los recursos necesarios para el desarrollo de las practicas pedagégicas.
Los estudios recomiendan el desarrollo de investigaciones longitudinales que incluyan: ruralidad, distintas
asignaturas STEM y STEAM vy los factores contextuales.

Para finalizar, la presente RS representa un complemento para el desarrollo del modelo TPACK. No
obstante, se deben profundizar en andlisis metodoldgicos que resulten apropiados para préximas
investigaciones. También, serfa oportuno el desarrollo meta andlisis, que incluyen RS en contextos: rurales,
educacién especial, STEM entre otras. También abordar en futuras RS, temdticas con las tecnologias
emergentes como la inteligencia artificial.
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O Acceso abierto diamante

Resumen

Este trabajo aborda mediante un andlisis documental bibliogrdfico, los desafios en la transicién de los estudiantes a la universidad en
Argentina a raiz de la masificacién del acceso a la educacidn superior. El andlisis documental se centra en investigaciones, articulos de
Revistas cientificas, libros y conferencias sobre educacién superior desarrolladas durante un periodo comprendido desde la reapertura
democratica hasta el 2024, complementado con entrevistas a investigadores. Se identifican cuatro dimensiones clave en el estudio de
los inicios a la vida universitaria: acceso y admisién, articulacién entre niveles educativos, acompafamiento pedagdgico y aprendizaje
del c6digo académico. Esta investigacién revela tensiones entre democratizacién y calidad, la importancia de la articulacién entre
niveles, la necesidad de un acompanamiento pedagdgico adaptado a los "nuevos estudiantes” y el rol crucial de la alfabetizacién
académica. Se concluye que el estudio de los inicios a la vida universitaria requiere un enfoque interdisciplinario para garantizar el
derecho a la educacion superior y promover una universidad més inclusiva y democratica.

Palabras clave: inicios a la vida universitaria, campo de estudio, primera vinculacién, ingresos.

Abstract

This paper approach, through a bibliographic documentary analysis, the challenges in the transition of students to university in
Argentina, as a result of the massification of access to higher education. The documentary analysis focuses on research, journal
articles, books, and conferences on higher education developed during a period from the return to democracy to 2024,
complemented by interviews with researchers and the analysis specialized literature. Four key dimensions are identified in the study
of the beginnings of university life: access and admission, articulation between educational levels, pedagogical support, and learning
the academic code. The research reveals tensions between democratization and quality, the importance of articulation between
levels, the need for pedagogical support adapted to "new students,” and the crucial role of academic literacy. It is concluded that the
study of the beginnings of university life requires an interdisciplinary approach to guarantee the right to higher education and
promote a more inclusive and democratic university.

KCyWOl‘dS: beginnings of university life, field of study, first connection, income.
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Introduccién

La expansion del sistema de educacién superior a nivel internacional ha traido consigo una serie de desatios
para las universidades, principalmente por la llegada de nuevos estudiantes provenientes de sectores sociales
que antes no accedian a este nivel educativo. Esta masificacion del estudiantado ha puesto en evidencia la
necesidad de repensar las politicas de ingreso, las estrategias didacticas y la pedagogia para garantizar el derecho
a la educacién superior para todos. Al respecto Ezcurra (2011) sostiene:

El acceso es més que el ingreso, y que el auténtico progreso depende de una elevada finalizacién del ciclo en todos los
grupos de poblacién. (...) No se logrard una educacién superior més inclusiva si porcentajes apreciados de los nuevos
estudiantes fracasan (...) Una inclusién excluyente, una selectividad social (p. 27).

En Argentina este fenémeno se ha intensificado a partir de la sancién de la Ley de Educacién Superior N°
27.204/2015, que establece el ingreso libre, gratuito y con enfoque de derechos. Esta Ley ha generado un
cambio de perspectiva en los estudios sobre la primera vinculacién del estudiante con la universidad, pasando
de un enfoque centrado en el acceso y la seleccién a uno que considera los inicios a la vida universitaria en toda
su complejidad.

Desde la década de los 70 la expansién del sistema universitario ha traido consigo nuevos interrogantes
sobre el ingreso, el acceso y la inclusion en la educacién superior. Como sefiala Clark (2015), la "expansién” se
convierte en un punto de inflexién que lleva a la sociologia de la educacién superior a abordar la problematica
del ingreso desde la perspectiva de la "desigualdad” en el acceso a la educacion.

En este contexto, el presente trabajo se propone analizar las transformaciones en las politicas de ingreso a la
universidad publica argentina a partir de la sancién de la Ley n° 27.204/2015, identificando las dimensiones
tedricas y metodoldgicas que configuran el campo de estudios sobre los inicios a la vida universitaria, y
comprendiendo las experiencias de los nuevos estudiantes y los desafios que enfrentan en su proceso de
afiliacién a la vida universitaria.

Se plantea como hipétesis que la reconceptualizacién de la primera vinculacién del estudiante con la
universidad, en términos de "inicios” a la vida universitaria, implica un cambio de paradigma en el abordaje de
la problemética del ingreso. Este nuevo enfoque permite visibilizar las desigualdades estructurales que
condicionan las trayectorias educativas y exige el diseno de politicas y estrategias que garanticen el derecho a la
educacién superior, como un derecho efectivo para todas y todos.

Marco Metodoldgico

La investigacion sobre los inicios a la vida universitaria se caracteriza por una diversidad de enfoques
metodoldgicos que incluyen: el analisis de documentos, politicas de ingreso, materiales educativos y el abordaje
entrevistas en profundidad a investigadores que abordan la primera vinculacién del estudiante con la
universidad, con la finalidad de comprender las experiencias y los procesos de significacién.

Atendiendo a lo expuesto, este articulo se basa en un andlisis documental bibliografico de un corpus
conformado por investigaciones, articulos de revistas, libros y conferencias sobre educacién superior, a partir
de los principales textos producidos dentro de esta tematica desde la década del “70 hasta el 2024. Este periodo
se selecciond por coincidir con la primera ola expansiva de creacién de universidades a nivel mundial y el
consecuente aumento de la matricula estudiantil, fenémeno que contintia hasta la actualidad.

La construccién del corpus se realizé de manera regresiva, partiendo desde el presente hacia el pasado y
desde lo local -Argentina- hacia lo internacional. Se seleccionaron las principales obras de investigadores que
abordan el ingreso a la universidad como objeto de estudio, se rastre6 su bibliografia, se identificaron los
autores recurrentes y sus obras principales, y finalmente se categorizaron.
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Este proceso permitié construir una matriz de datos que relaciona a los autores més citados con los temas/
objetos que estudian. Para complementar la matriz, se realizaron cinco entrevistas en profundidad a
investigadores argentinos y se analizaron 92 articulos cientificos publicados en diferentes periodos: 1990-2006
y 2010-2024, clasificados segtin su ano de publicacién en las revistas de origen.

El anilisis del corpus se realizé desde la perspectiva de la problematizacién bibliogréfica propuesta por
Williams (2009), reconociendo que los sentidos no son estéticos, sino que se constituyen siguiendo una légica
hegemoénica que puede hacerlos perdurar en el tiempo como residuales, arcaicos o incluso como estructuras de
sentir. Este enfoque permite establecer un campo seméntico de las derivaciones conceptuales que rodean al
ingreso a la universidad y comprender cémo se ha definido al estudiante universitario en cada momento
histérico.

Discusiones tedricas en torno al ingreso a la universidad argentina

Para estructurar el analisis de los inicios a la vida universitaria se proponen cuatro dimensiones clave,
emergiendo del andlisis documental bibliogrifico y de las entrevistas realizadas (Sotelo, 2024). Estas
dimensiones que permiten abordar la complejidad del objeto de estudio son:

a. El ingreso en términos de acceso y admision: esta dimension se centra en las politicas y practicas que
regulan quiénes pueden acceder a la educaciéon superior, considerando tanto los requisitos formales
como las barreras socioeconémicas.

b. El ingreso como constituyente de la zona de pasaje y articulacién entre niveles: aqui se examina la
transicién entre la educacién secundaria y la universidad, analizando los desafios de adaptacién y la
necesidad de puentes pedagdgicos y curriculares entre ambos niveles.

c. El ingreso y el acompanamiento pedagdgico: esta dimension aborda las pricticas de ensefianza y apoyo
especificas disefiadas para facilitar la integracién de los estudiantes a la vida universitaria, considerando
sus diversas trayectorias y necesidades.

d. El ingreso y el aprendizaje del cédigo académico: se focaliza en el proceso de adquisicion de las
habilidades de lectura, escritura y comunicacion propias del ambito universitario, esenciales para el éxito
académico.

A partir de estas dimensiones interrelacionadas, se busca comprender los alcances de un campo de estudio en
construccion. Siendo asi, se aborda el sistema educativo de manera transversal, tanto desde la definicién de
politicas (dimensién sistémica) como desde las interacciones dentro de cada nivel educativo (vinculacién con
el nivel medio). Ademds, estos abordajes contribuyen a situar la mirada en la dimensién educativa, tanto desde
lo pedagégico como desde lo didéctico; tensiones que atraviesan la educacién superior a nivel nacional e
internacional. Finalmente, estas discusiones tedricas y metodoldgicas se enmarcan en lo que Dubet (2023)
denomina el "régimen de desigualdades multiples” en cuanto que:

Las desigualdades [que se observan] a través de una “economia moral”, principios de justicia y representaciones de la
sociedad que no son expresiones de (y solo de) sus intereses. Dado que las conductas de los individuos no se deben
tnicamente al estado objetivo de las desigualdades sociales, conviene hablar de regimenes de desigualdades, de los
significados que las desigualdades pueden tener para los individuos y para las sociedades (p. 19).

Es decir, el anélisis de la primera vinculacién del estudiante con la universidad, conceptualizada como
"inicios", debe partir del reconocimiento de las desigualdades estructurales, sociales y culturales que configuran
las experiencias individuales de quienes ingresan a la universidad publica, entendida como un derecho.

a) El ingreso en términos de acceso y admisidon: democratizacidon y politicas para el ingreso a la universidad
en Argentina.
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El ingreso a la universidad en Argentina se configura como un espacio de tensién entre la seleccion y la
democratizacién, donde las politicas de acceso y admisién juegan un rol crucial. La expansién del sistema y la
masificacion del estudiantado han generado desafios administrativos, pedagégicos y didacticos, poniendo en el
centro del debate la desigualdad en el acceso a la educacién superior.

Chiroleu (1999) analiza esta problemdtica desde una perspectiva socio histérica, definiendo la admisién
como "el poder de permitir entrar” (p. 29) y problematizando la disyuntiva entre seleccionar o no seleccionar.
Su estudio comparativo entre Argentina y Brasil revela la influencia de organismos internacionales en las
politicas universitarias y plantea la necesidad de garantizar el derecho a la educacion superior.

La perspectiva de la expulsién y la desercién es abordada por Parrino (2014), quien analiza la construccién
de la subjetividad del estudiante y cémo las desigualdades estructurales impactan en el acceso a la universidad.
Su anilisis, basado en la teoria de los campos de Bourdieu, permite comprender la posicién de los sujetos en el
campo estudiantil.

Por otro lado, y en torno a las politicas desarrolladas durante el comienzo del siglo XXI, Gémez (2019)
examina las politicas de acceso, permanencia y egreso universitario durante los gobiernos kirchnerista y
macrista, estableciendo una relacién entre el modelo politico-econdmico y las politicas implementadas. Su
analisis incorpora la perspectiva de Dubet sobre el régimen de desigualdades multiples y las ideas de Puiggros
(2003) y Suasnédbar y Rovelli (2016) para comprender la configuracién politica del sistema.

Centrando la mirada en la definicién de acciones institucionales, Garcia (2023) realiza una exhaustiva
investigacién sobre las politicas de ingreso, abordando la historizacién y el mapeo de dispositivos en las
universidades publicas. Su analisis, basado en la dindmica de campos de Bourdieu, permite comprender la
desigualdad en el ingreso desde la perspectiva del "heredero” (Dubet, 2020, p. 35).

La democratizacion del acceso a la educacién superior es un eje central en este debate. Autores como Gvirtz
y Camou (2009), Ezcurra (2011) dialogan con la Ley n° 27204/2015 que reconoce el derecho a la educaciéon
superior. Estos trabajos problematizan el cardcter restrictivo o irrestricto del ingreso y proponen un abordaje
sistémico que considere la orientacién vocacional, la nivelacidn, la planificacién de la matricula y la seleccion/
canalizacién de los estudiantes.

Duarte (2009) clasifica los sistemas de admisién y Ezcurra (2011) analiza la masificacién y la inclusién de
nuevas franjas sociales en la universidad, problematizando el modelo de inclusién excluyente. Finalmente, los
trabajos de Suasndbar y Rovelli (2016) y Cambours Ocampo y Gorostiaga (2016), aportan a la comprensién de
las politicas de acceso y permanencia a través de la caracterizacion de la poblacién estudiantil.

En conclusion, el andlisis del ingreso a la universidad en Argentina, particularmente a la luz de la Ley n°
27.204/2015 y la masificacién del acceso, revela una tensiéon fundamental y persistente entre dos imperativos:
la seleccion (explicita o implicita, basada en mérito u otros criterios) y la democratizacién del acceso a la
educacién superior. Esta tensiéon no es meramente tedrica, sino que se manifiesta en la practica a través de
desafios administrativos, pedagégicos y didécticos concretos, y se ve exacerbada por las desigualdades
estructurales preexistentes en la sociedad argentina.

Las investigaciones revisadas, desde perspectivas sociohistéricas (Chiroleu, 1999), sociolégicas (Garca,
2023; Goémez, 2019; Parrino, 2014), y de politica educativa (Cambours de Donini y Gorostiaga, 2019;
Suasndbar y Rovelli, 2015; Ezcurra, 2011; Duarte, 2009; Gvirtz y Camou, 2009), convergen en la necesidad de
implementar politicas de ingreso integrales. Estas politicas no pueden limitarse a la cuestién del acceso formal
(restrictivo o irrestricto), sino que deben abordar de manera proactiva las desigualdades de origen de los
estudiantes. Esto implica considerar la orientacién vocacional, la nivelacién académica, la planificaciéon
estratégica de la matricula, y mecanismos de apoyo que vayan mds alld de la simple admisién.

Un punto crucial que emerge del analisis es la disyuncién entre el "estudiante esperado” por la universidad
-aquel que implicitamente se asume que posee las habilidades y conocimientos previos necesarios para el éxito
académico- y el "estudiante real" que ingresa con sus diversas trayectorias, capitales culturales y niveles de
preparacion. Esta brecha, a menudo invisible, es un factor determinante en la permanencia y el éxito (o fracaso)

236



EsprAcios EN BLANCO, 2025, VOL. 2, NUM. 35, JULY-DECEMBER

de los estudiantes en el nivel superior. Los dispositivos de ingreso y las modalidades que adoptan, son
indicadores clave de cémo las instituciones universitarias negocian esta tensién entre seleccién y
democratizacion, y revelan, en tltima instancia, su concepcién de la igualdad de oportunidades.

Por lo tanto, las investigaciones presentadas no solo constituyen la "puerta de entrada” a una problemiética
compleja, sino que también ofrecen un marco analitico indispensable para evaluar la efectividad de las politicas
de acceso y admision. Este marco permite ir més alld de la simple descripcion de los mecanismos de ingreso,
para comprender cémo estos mecanismos contribuyen (o no) a la construccién de una universidad
verdaderamente inclusiva y democrdtica, que garantice el derecho a la educacién superior no solo como una
declaracién formal, sino como una realidad tangible para todos los estudiantes, independientemente de su
origen socioeconémico y cultural. Se abre entonces, la necesidad de continuar investigando y profundizando
en las dimensiones pedagdgicas y didacticas que permitan acompanar a los estudiantes en su zrdnsito por la
universidad y no solo en su ingreso.

b) El ingreso como constituyente de la zona de pasaje, articulacion entre niveles y la afiliacién: un camino
hacia la identidad universitaria.

El ingreso a la universidad més que un simple acto administrativo, constituye una "zona de pasaje” (Bombini
y Labeur, 2017) clave en la trayectoria del estudiante. Esta etapa, caracterizada por la interaccién entre la
escuela secundaria y la universidad, demanda una articulacién que promueva el didlogo entre los
conocimientos adquiridos en ambos niveles y reconozca los desafios que enfrenta el "nuevo estudiante”, con sus
"nuevas relaciones con el saber”.

La transicién del estudiante a la universidad se presenta como un desafio multifacético que exige una
estrecha colaboracién entre los distintos niveles educativos. La articulacién, junto con el desarrollo de
estrategias pedagdgicas especificas, es fundamental para facilitar la construccién del "oficio de estudiante” y la
afiliacién a la institucién. En términos de Coulon (2017) este oficio refiere al conjunto de habilidades,
conocimientos, codigos y comportamientos -en gran parte implicitos- que un estudiante debe aprender y
dominar para integrarse con éxito a la vida universitaria y lograr la afiliacién institucional. Es un proceso de
aculturacién, un aprendizaje de las reglas del juego no escritas, que permite al estudiante pasar de ser un
"extrafo” a un miembro pleno de la comunidad universitaria. Es por ello que se sostiene que la construccién de
este oficio propende la afiliacion. El concepto central no es tanto el conocimiento disciplinario en si, sino el
cdmo se aprende y se navega por el mundo universitario. Como sefala Pogré (2014), es crucial reflexionar sobre
"cémo ensefiar en la educacién superior y cdmo asegurar que todos los estudiantes puedan aprender” (p. 61).

Pogré (2014) rompe con la idea de que los estudiantes de primera generacién deben adaptarse a la
universidad y promueve un enfoque que reconozca la educacién superior como un derecho. La articulaciéon
entre la universidad y la escuela secundaria se vuelve esencial para un "proceso integral en el que las practicas de
ambos niveles deben ser revisadas y puestas en didlogo” (Pogré et al., 2018, p. 8).

Otro concepto que aborda la relacién entre la escuela secundaria y la universidad, pero tomando la relacién
desde una dimensién temporal, es el concepto de "zona de pasaje” introducido por Bombini y Labeur (2017) y
el cual define como

El espacio que comprende al estudiantado desde el momento que comienza a preguntarse sobre qué hard luego de la
secundaria y que se extiende hasta que comienza a rendir sus primeras materias en la universidad (p. 15).

Este concepto permite comprender la transformaciéon que experimenta el estudiante al considerar sus
opciones post-secundaria. Por consiguiente, Bombini propone el disefo de materiales que brinden
herramientas para esta etapa, reconociendo que ni la escuela ni la universidad las proporcionan. En relacién
con ello, emerge el concepto de "zona de transicién” (Pierella, 2019) el cual pone de manifiesto la diversidad de
experiencias estudiantiles. En esta etapa de cambio, que implica una reorganizacién del tiempo y adaptacién a

237



LUCRECIA A. SOTELO

la vida universitaria (Nunez y Fuentes, 2022), las investigaciones de Di Piero, Causa y Satucci (2022) y Di
Piero (2015) sobre programas tutoriales y materias introductorias son de gran valor.

La experiencia estudiantil y las decisiones que se toman durante la transicién, son fundamentales para la
construccién de la afiliacién a la universidad. Carli (2012) propone analizar las précticas estudiantiles en la
vida cotidiana, teniendo en cuenta los contextos histdricos, los ambitos institucionales y los discursos de la
época.

Tanto Santos Sharpe, Nierotka, Da Costa Muylaert Lima y Bonamino (2022) como Pierella (2019)
vinculan la transicién con la construccién de la filiacidn, considerando las expectativas y las propuestas
pedagdgicas. Coulon (2017) aporta la perspectiva del "oficio universitario”, ese camino que recorre el
estudiante para integrarse a la educacion superior.

El vinculo entre docentes y estudiantes es clave en la afiliacién. "Los imaginarios que los estudiantes van
construyendo en relacién con los profesores, inciden en sus representaciones acerca de su identidad
institucional y sobre el sentido de pertenencia a la institucion” (Pierella, 2014, p. 60).

Bracchi (2016) relaciona la construccién del oficio universitario con la desigualdad, sefialando que "el
ingreso de los estudiantes a una carrera universitaria implica un cambio que no es solamente en términos
institucionales o curriculares sino se ponen en juego los esquemas de percepcion, de apreciacién, valoracién y
de accién (babitus), que haran posible diversas tomas de decisiones contribuyendo a conformar el oficio del
estudiante universitario” (p. 5).

En definitiva, la transicién a la universidad se configura como una "zona de pasaje” clave en la que la
articulacién entre niveles educativos y el desarrollo de estrategias pedagdgicas son esenciales para acompanar al
estudiante en la construccién de su identidad como universitario. En consecuencia, su estudio no puede
limitarse a un analisis de las politicas de ingreso o de los indices de desercion. Se requiere un enfoque cualitativo
y contextualizado que profundice en las experiencias de los estudiantes, en las practicas institucionales y en las
interacciones entre ambos. Este enfoque es esencial para construir una universidad mds inclusiva, que no solo
declare el derecho a la educacién superior, sino que lo haga efectivo a través de politicas y précticas que
promuevan la afiliacién y el éxito académico de zodos los estudiantes. Se abre, a partir de estos aportes, un
campo de investigacién promisorio que debe indagar en las prdcticas concretas de articulacién y
acompanamiento, evaluando su impacto en la trayectoria estudiantil y en la construccién de una identidad
universitaria sélida.

c) Elingreso y el acompanamiento pedagdgico: Repensando la docencia universitaria para la inclusion

El ingreso a la universidad no se limita a un cambio de institucién, sino que implica una primera vinculacién
con formas de ensenar y relacionarse con el saber que resultan desconocidas para el estudiante. Esta dimensién
se centra en los procesos educativos que se ponen en juego durante esta etapa, reconociendo que los "nuevos
estudiantes” traen consigo nuevos interrogantes que interpelan a la docencia universitaria.

Mancovsky (citado en Mancovsky y Mds Rocha, 2019) plantea la necesidad de una pedagogia del
acompanamiento que reconozca las desigualdades socioeducativas y las nuevas formas de aprender. La autora
cuestiona la expectativa de que las universidades reciban "estudiantes”, “sujetos que conozcan ese modo de ser
estudiante, que puedan decodificar e incorporar ciertas reglas para desplegar ripidamente las practicas que se
refieren” (p. 21). De tal manera sostiene que una educacién superior publica con enfoque de derechos, debe
brindar un acompafamiento que considere los procesos desiguales de aprendizaje del estudiantado. Para ello,
propone un abordaje que parta de "la logica de los sujetos, estudiantes y profesores y sus experiencias subjetivas
en el marco de una institucién universitaria" (p. 12).

Frente a este "nuevo estudiante” la autora aboga por una pedagogia que ponga el foco en la reflexién docente,
en el "hacer, el pensar y el sentir del profesor que recibe a los que llegan" (Mancovsky y M4s Rocha, 2019, p.
205). Esta perspectiva se distancia de una pedagogia que asume el proceso de aprendizaje como algo
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"centralmente racional y teleoldgico”, y promueve la reflexién sobre las pricticas docentes y los desafios que
implica la relacién con el saber.

En sintonfa con esta propuesta,Vercellino (2023) reflexionan sobre las pricticas de ensefianza y la
organizacién curricular que propician determinada relacién con el saber en el primer afio de la universidad.

En definitiva, el andlisis de la dimensién pedagdgica del ingreso a la universidad revela una transformacion
necesaria en la concepcion tradicional de la docencia universitaria. No se trata simplemente de transmitir
conocimientos disciplinares, sino de facilitar un proceso de aculturacién y aprendizaje complejo que va mds
alld de lo puramente académico. El acompanamiento pedagdgico, entendido como un eje fundamental para la
inclusion efectiva, exige ir mds alld de la idea de un "estudiante ideal" y pre-formado (Mancovsky y Mé4s Rocha,
2019).

La perspectiva de Mancovsky, complementada por las reflexiones de Vercellino (2023), pone de manifiesto
que la universidad como institucién a menudo opera bajo la presuncién de que los estudiantes ya poseen las
herramientas y los codigos necesarios para desenvolverse en este nuevo entorno. Esta presuncion, sin embargo,
ignora las desigualdades socioeducativas preexistentes y las diversas trayectorias de los "nuevos estudiantes”. La
propuesta central radica, entonces, en una pedagogia del acompanamiento que reconozca y aborde activamente
estas desigualdades.

En tltima instancia, garantizar el derecho a la educacién superior no se limita a permitir el acceso formal a la
universidad. Implica una transformacion institucional que ponga el foco en el acompanamiento como un
proceso continuo y adaptado a las necesidades de los estudiantes, y que reconozca que el aprendizaje es un
proceso complejo, influenciado por factores sociales, culturales y emocionales, y no solo un acto racional y
teleoldgico. Se requiere una pedagogia que no solo "ensena’, sino que también "acoja" y "guic” a los estudiantes
en su transicion hacia la vida universitaria, construyendo puentes entre sus experiencias previas y las nuevas
exigencias académicas. Solo asi se podrd avanzar hacia una universidad verdaderamente inclusiva y
democritica.

d) El ingreso y el aprendizaje del cédigo académico: La alfabetizacion académica como clave para la
inclusién

El ingreso a la universidad implica, entre otros desafios, el aprendizaje del cédigo académico, un conjunto de
practicas letradas especificas que difieren de las aprendidas en la escuela secundaria. Como sefiala Urus (2023)
"desde hace veinte afios, las practicas letradas en el primer afo, se presentan como un problema de la ensenanza
en la educacién superior” (p. 12). Esta problematica se vincula con la expansién y masificacién de la
universidad y se manifiesta en probleméticas como la desercién, la cronicidad y el bajo nimero de graduados.
La autora sostiene que, si bien algunas estrategias para el aprendizaje del cédigo académico existian desde los
origenes de la universidad, en Argentina se reforzaron con la creacién de la CONEAU vy los procesos de
acreditacién de carreras, que exigian "alcanzar estindares de calidad minimos" en términos de rendimiento
académico.

Alvarado (2013), basindose en la teorfa de Bajtin, sostiene que la universidad posee un registro propio que
no se ensena en la escuela secundaria y que acta como un factor de seleccion en la trayectoria del estudiante.
Afirma que "estos géneros demandan, para su composicién y también para su recepcion, habilidades y
estrategias maduras de lectura y escritura, cuya adquisicion y desarrollo exigen un entrenamiento sistemético y
especializado” (p. 176).

A comienzos del siglo XXI, Carlino (2002) introduce en Argentina la perspectiva de la "alfabetizaciéon
académica”, que propone ensenar a leer y escribir en el contexto de cada materia, y no a través de talleres
externos. Urus (2023) observa que tanto el enfoque de Alvarado como el de Carlino se basan en el
reconocimiento del déficit en los estudiantes.

239



LUCRECIA A. SOTELO

Desde una perspectiva que considera la desigualdad sociocultural, surge la propuesta de la literacidad o el
enfoque comunicacional de ensefianza de la lengua. Autores como Natale y Stagnaro (2017); Feudal (2017) y
Bombini y Labeur (2017), problematizan el aprendizaje de la escritura y la lectura en la transicién a la
universidad y plantean la inclusiéon como eje central.

Natale y Stagnaro (2017) afirman que "la inclusién de calidad, que busque continuidad y el buen desempeiio
de los estudiantes a lo largo de su trayectoria académica y en su posterior vida profesional, impone el
fortalecimiento de sus recursos simbdlicos. Para esto, los aportes que provengan del campo de la alfabetizaciéon
académica serdn sin dudas de gran ayuda” (p. 40).

Feudal (2017) coordina un proyecto que presenta materiales educativos para facilitar la transicién de la
escuela media a la universidad, reconociendo los "nuevos escenarios” que enfrentan los estudiantes.

Bombini y Labeur (2017) sefialan que "las practicas de lectura y escritura en la zona de pasaje constituyen un
aspecto especifico y fundamental en la inclusién de los jovenes en la cultura del nivel superior, terciario y
universitario” (p. 9).

Estas propuestas se diferencian de las anteriores al no partir de la idea de un déficit, sino al reconocer la
desigualdad como punto de partida. La ensenanza de la escritura y la lectura se concibe como un
acompanamiento que reconoce las diferentes formas de acceder a la cultura y nombrar el mundo.

En sintesis, el aprendizaje del c6digo académico es un aspecto crucial en la transicién del estudiante a la
universidad. Las propuestas de alfabetizacién académica deben considerar la desigualdad sociocultural y
promover la inclusion, reconociendo las diversas trayectorias y formas de aprender.

Conclusiones

El anilisis presentado sobre los inicios a la vida universitaria en Argentina revela la complejidad de un
proceso que a partir de la Ley de Educacién Superior n® 27.204/2015 ha adquirido un nuevo enfoque. La
expansion del sistema y la masificacién del estudiantado han generado desafios que demandan un abordaje
integral e interdisciplinario.

En primer lugar, se observa una tension persistente entre la democratizacién del acceso y la necesidad de
asegurar la calidad de la educacién superior. Las politicas de ingreso deben garantizar el derecho a la educacién
superior para todos, considerando las desigualdades estructurales y promoviendo la inclusién.

En segundo lugar, la transicién de la escuela secundaria a la universidad se configura como una "zona de
pasaje” clave en la que los estudiantes se enfrentan a nuevas formas de aprender y relacionarse con el saber. La
articulacién entre niveles educativos y el desarrollo de estrategias pedagdgicas especificas son cruciales para
facilitar este proceso.

Finalmente, el acompafamiento pedagdgico se presenta como un eje fundamental para una inclusién
efectiva. La docencia universitaria debe pensarse desde la perspectiva de las necesidades y experiencias de los
"nuevos estudiantes”, promoviendo la reflexién sobre las practicas de ensenanza y la relacién con el saber.

En conclusidn, el estudio de los inicios a la vida universitaria en Argentina demanda un abordaje complejo
que articule diferentes perspectivas y dimensiones. La construccién de un campo de estudios s6lido en esta drea
contribuird a garantizar el derecho a la educacién superior para todos y a promover una universidad mds
inclusiva y democritica.
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Resumen

En el marco de un proyecto de investigacion en curso definido desde el campo de la didéctica, indagamos en torno a los
conocimientos y saberes relativos a la ensefianza que se generan y circulan en universidades publicas argentinas. El articulo que aqui
presentamos forma parte de una de las lineas de dicha investigacién en la que focalizamos en los conocimientos y saberes que circulan
en espacios curriculares de formacién docente. Para ello, establecimos una comunicacién con estudiantes que transitaron por
cétedras de Did4ctica de tres universidades publicas argentinas. La definicién metodoldgica asumida permiti6 a estos volver a revisar

sus propios procesos de formacion y a los docentes interrogarnos acerca de las propuestas de ensefianza cuando se pretende transmitir
un campo de conocimientos en constante controversia y modificacién.

Palabras clave: ensenanza, saberes did4cticos, formacién docente universitaria, complejidad, itinerarios de formacion.

Abstract

Within the framework of an ongoing research project defined from the field of didactics, we investigate the knowledge related to
teaching which are generated and circulate in Argentine public universities. The article that we present is part of one of the lines of
that research in which we focus on the knowledge that circulate in teacher training curricular spaces. To accomplish this aim, we
settled communication with students who attended Didactics chairs at three Argentine public universities. The assumed
methodological definition allowed students to revisit their own training processes and teachers to question the teaching proposals
when the aim is to transmit a field of knowledge in constant controversy and modification.

Keywords: teaching, didactic knowledge, university teaching training, complexity, training itineraries.
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Introduccién

Las preguntas en torno a la produccién de conocimiento en un campo disciplinar se expresan con relativa
frecuencia y distinta intensidad. En el campo de la didactica dichas preguntas no han estado ausentes, pues, de
tanto en tanto hay un repliegue sobre la propia produccién que permite dar cuenta de la existencia de distintas
perspectivas, de modos disimiles de produccién de conocimiento, de lineas de investigaciones consolidadas, asi

como de la emergencia de nuevos conocimientos y saberes que aportan a la comprensién de la complejidad de

la ensenanza. En tal sentido, podemos mencionar, sin pretension de exhaustividad, autores!

seneros que han
realizado importantes andlisis politico-epistemolégicos sobre el conocimiento diddctico en nuestra region:

Barco, 1989; Camilloni, 1996; Litwin, 1996; Souto, 1996, 2023; Davini, 1996, 2008;Diaz Barriga, 1998;
Feldman, 1999; Camilloni, Cols, Basabe y Feeney, 2007; Falconi, 2012; Maggio, 2018; Pruzzo, 20182,

Parte del proyecto de investigacién3 que nos proponemos compartir en este articulo se inscribe en este
horizonte de preguntas en tanto nos ha interesado indagar acerca de los conocimientos y saberes relativos a la
enseflanza que se generan y circulan en universidades publicas argentinas dentro del campo de la didactica. El
proyecto tiene dos lineas de investigacion de concrecién sucesiva: la primera, centrada en la produccién de
conocimiento didédctico que se publica en revistas y eventos académicos y la segunda focalizada en los saberes
que circulan en espacios curriculares de formacién docente.

Con respecto a la primera linea, reconocimos la diversidad de perspectivas y modos de produccién de
conocimiento; las dificultades para el abordaje de la complejidad de la ensenanza; la dispersién temadtica de las
producciones; la insistencia en problemadticas recurrentes en el periodo postpandémico que se han centrado en
la cuestién tecnoldgica y la dimensién afectiva de la ensenanza; asi como la necesidad de volver a debatir los
abordajes metodolégicos en el campo de la did4ctica (Baraldi y Luna, 2022; Baraldi, Luna y Picco, 2023, 2024).

Aqui presentamos avances relativos a la segunda linea de investigacién, no sin antes hacer explicitas las
principales referencias que orientan nuestro trabajo y las definiciones que establecimos respecto de la
delimitacién de nuestro corpus de andlisis.

Referencias tedrico-metodoldgicas

Por un lado, retomamos los estudios socio-institucionales y epistemoldgicos de Suasndbar (2013) en los que
plantea la especificidad de la educacién como campo disciplinar caracterizado por un proceso de
disciplinarizacion secundaria. Este tipo de campos se constituye a partir de una “tension dindmica entre, por un
lado, responder a las fuertes demandas sociales y la esfera politico-administrativa y, por otro, a la constitucion
de una disciplina cientifica que obliga a un distanciamiento de dichas demandas” (p. 1288). Si bien el autor se
refiere explicitamente al mundo europeo y anglosajén, su abordaje supone un intento por difundir
producciones de aquellas latitudes con el fin de ponerlas en relacién con procesos latinoamericanos vinculados
a la institucionalizacién del campo de la educacién. En este sentido, algunas categorias utilizadas resultan
pertinentes para la ubicacién de nuestro objeto de estudio en una trama mas amplia, aunque reconocemos que
se requerirfa de nuevas investigaciones que consoliden esta perspectiva en el ambito local.

A su vez, la didéctica tiene otras especificidades derivadas de su objeto: la ensefanza, prictica humana
compleja. En términos genéricos podemos acordar en considerarla como “un acto entre dos o mds personas
-una de las cuales sabe o es capaz de hacer més que la otra- comprometidas en una relacién con el propdsito de
transmitir conocimiento o habilidades” (Fenstermacher, 1989, p. 153), pero en términos empiricos y
conceptuales se caracteriza por su singularidad y multidimensionalidad, lo cual hace indispensable su abordaje
desde un pensamiento complejo(Morin, 1990) -que salga de las cegueras ligadas a la parcializacién, disociacion y
descontextualizacion- y a un andlisis multirreferencial del hecho educativo (Souto, 2023).
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Por otro lado, y en sintonia con lo expresado, nos referenciamos en una mirada epistemoldgica como
préctica critica que pretende “clucidar el estatuto de los conocimientos que son producidos y ensenados, que
circulan en la universidad y se difunden en el 4mbito de la cultura de un pais” (Guyot, 2016, p. 47). Se trata de
una posicién que se centra en las prdcticas de conocimiento, es decir, en el uso que se hace del conocimiento
cuando se decide ensefar, investigar o ejercer una profesion, dejando de lado las dicotomias entre la teorfa y la
préctica, e incorpora a los sujetos en esas practicas de conocimiento que se desarrollan siempre en dmbitos
institucionales especificos y que forman parte de sistemas sociales mas amplios y complejos.

Cuando nos adentramos en la segunda linea de investigacién fue central focalizar en la nocién de saber.
Reconocer aquellas nociones més ligadas a conocimientos externos, inventariables, objetivables,
diferencidndose de otra perspectiva que hace més hincapié en el sujeto, en la situacionalidad y en el vinculo que
este establece con el conocimiento. La distincién entre conocimiento y saber ha dado lugar a distintas
concepciones (Beillerot, Blanchard-Laville y Mosconi, 1998).

Para poder reconocer los conocimientos y saberes que circulan en torno a la ensefianza en espacios de
formacién docente, circunscribimos nuestro andlisis a las tres cdtedras universitarias de Didéctica en las que
nos desempefiamos como docentes las autoras de este articulo. Diddctica General es una asignatura
cuatrimestral obligatoria compartida por siete profesorados: Biologia, Letras, Matematica, Geografia, Historia,
Filosofia y Quimica, que se cursa con anterioridad a las didécticas especificas en la Facultad de Humanidades y
Ciencias (FHUC) de la Universidad Nacional del Litoral (UNL). Por su parte, Diddctica I de la Facultad de
Ciencias de la Educacién (Fcedu) de la Universidad Nacional de Entre Rios (UNER) y Did4ctica de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FAaHCE) de la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP) se dictan en el segundo afio de cursado de las carreras de profesorado y licenciatura en Ciencias de la
Educacién. La materia en la UNER es anual y en la UNLP es cuatrimestral, aunque ambas representan el
primer contacto curricular formal de los estudiantes con la especificidad del campo didactico. En la altima
asignatura mencionada, hay un grupo menor de estudiantes que ya tienen titulo docente del nivel superior
universitario y no universitario y que, ademds, ejerce en distintos niveles del sistema educativo.

Para dialogar con los estudiantes definimos dos estrategias: la administracién de encuestas entre septiembre
de 2023 y marzo de 2024 a quienes habian cursado y acreditado estas asignaturas en los afos 2022y 2023 y, a
posteriori, la implementacién de dos grupos focales el 10 de abril de 2024 con tres estudiantes de cada unidad
académica en cada uno. Procuramos que los grupos sean heterogéneos, y por ello se conformaron por
estudiantes que se diferenciaban por la disciplina inicial de formacion, sus edades, trayectos profesionales,
recorridos académicos y distintas calificaciones obtenidas para acreditar las asignaturas mencionadas.

El guion del grupo focal procuré indagar en tdpicos tales como: la reconstruccion de las condiciones del
cursado en cada institucion; el reconocimiento de pricticas ligadas al conocer al interior de las cdtedras para
registrar experiencias significativas, contenidos y autores estudiados, impactos en las formas de estudio, etc.; /as
relaciones con otras asignaturas para explorar vinculaciones entre espacios y sus implicancias en la formacién; y
las relaciones con diversos dmbitos de desemperno para indagar saberes didacticos que consideraran valiosos en
esos espacios y relevantes para el ejercicio profesional. En términos generales, podemos decir que la
implementacion de los grupos focales gener6 un intercambio interesante entre estudiantes que se encontraban
por primera vez. El clima de conversacién entre pares propicié un didlogo reflexivo sobre las experiencias de
cursado en Diddctica que permitié abrir lineas de analisis cuyas derivaciones, en muchos casos, desbordaron el
guion disenado para esa instancia. Surgieron temas o preocupaciones que “tomaron por asalto” la estructura
pensada a prioriy advertimos que las intervenciones se ampliaban o reconstruian en la propia grupalidad e iban
apareciendo preocupaciones comunes acerca de la Didéctica. Asi, los planteos de los estudiantes se tejieron
entre una reconstruccion de la propia experiencia de cursado y una mirada mas amplia de analisis sobre el
campo didactico. Esto permitié abordar algunos tépicos no anticipados previamente, como, por ejemplo, qué
implica la Didactica como campo disciplinar o qué debe pensar la Didactica hoy. A su vez, es importante
mencionar que, en los dos grupos focales, los estudiantes refirieron necesariamente a la pandemia como
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acontecimiento que generé marcas profundas en tales experiencias; atravesamientos que incidieron no sélo en
sus decisiones en cuanto a los tiempos de cursado, sino también en los modos de leer y de vivenciar sus procesos
de formacién.

Compartimos a continuacién el sentido que los estudiantes le otorgan a estos espacios de formacion.
Particularmente, senalamos un conjunto de rasgos relativos a las prdcticas de conocimiento al interior de los
mismos ¢ identificamos los vinculos entre las demandas de los estudiantes y las producciones de conocimiento
didéctico. Finalmente, expresamos un conjunto de consideraciones para volver a pensar el campo de la
didactica.

Notas sobre el trabajo de campo

Didactica: espacio para pensarse como docentes

Como mencionamos, las tres asignaturas involucradas en esta investigacién tienen en comun el hecho de ser
parte de propuestas curriculares destinadas a la formacién de profesores. Este rasgo se articula con una
caracteristica propia del campo disciplinar que refiere a los vinculos que histéricamente la didactica ha
mantenido con el espacio escolar y con la formacién docente. El trabajo de Comenio titulado Diddctica
Magna, que es considerado simbdlicamente como aquél que inaugura el campo disciplinar, ya se caracterizaba
por construir una normativa didéctica clara destinada a todos los sujetos vinculados con la escuela -docentes,
autoridades y padres-, para acompanarlos en la organizacién del sistema de ensefianza en tanto responsabilidad
colectiva. Aunque, a partir de entonces, la didéctica se ha ido conformando como un discurso que tiene en los
docentes a unos de sus destinatarios privilegiados. Barco, por ejemplo, alude a este rasgo como una normativa
bifronte en tanto, “por un lado, determin las reglas de juego del docente; por otra, las cualidades a mostrar
-por parte del alumno- al finalizar el proceso educativo escolar” (1989, p. 3).

La relacién entre la didéctica y las précticas de ensefanza siempre se ha mostrado como problemitica y lo es
también en la experiencia de los estudiantes. Se pueden encontrar diversas lineas de analisis. Por ejemplo,
Camilloni (2007) plantea que “ninguna teorfa permitird pasar al caso individual sin una mediacién, fruto de la
reflexion critica y de la decisidn creativa. Este es el aporte, su alcance y su limite, que la teoria diddctica puede
hacer a la préctica pedagégica” (p. 69). La base normativa o la dimensién propositiva de la did4ctica (Picco,
2014; Davini, 2008; Cometta, 2017) ha adquirido diversos matices a lo largo de la historia de la disciplina,
habilitando u obstaculizando los mérgenes de resignificaciéon de las normativas diddcticas formuladas y
potenciando o fracturando didlogos con los saberes que los docentes producen en sus practicas a propdsito de
la ensefanza.

Otro punto de andlisis lo podemos encontrar en Diker (2007) quien identifica diferentes relaciones entre el
conocimiento pedagégico disciplinado y los saberes indisciplinados de los docentes. La necesidad de legitimar
la utilidad del conocimiento pedagdgico frente a las pricticas de ensefianza, ha derivado en posicionamientos
diversos respecto de la composicién de la perspectiva normativa, adquiriendo en algunos casos matices de
exaltacién de la jerarquia y autoridad de uno respecto de la carencia de las otras.

En relacién con las condiciones curriculares y epistemoldgicas antes referidas, la cursada de Didéctica, segtin
los mismos estudiantes, les permite participar de un ejercicio reflexivo sobre las pricticas de ensefanza que
vivieron y viven como estudiantes, y esto se relaciona con otro aspecto importante destacado: “pensarse como
docentes”. Didactica es una materia que colabora en la construccién del docente que son y/o quieren ser,
comenzando a pensar en la diversidad de aristas involucradas en las pricticas de ensefianza y en la coherencia
entre lo que hacemos cuando ensenamos, lo que programamos para esas practicas y la imagen de profesional
que tenemos. Esta situacién podria interpretarse como un eje en torno al cual se construyen y reconstruyen
saberes didécticos de la biografia escolar, de la formacién anterior o paralela a la cursada.
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La forma de conceptualizar la ensefianza, en tanto objeto de estudio de la didactica, es un contenido que se
valora en los grupos focales. La profundizacién en los sentidos e implicancias éticas, politicas, sociales e
institucionales de las practicas de ensefianza es un aspecto que incentiva la posibilidad de imaginarse como
docentes y querer ejercer profesionalmente. Se destaca el aprendizaje de categorias en torno a las practicas y de
herramientas para la intervencién. Todo esto se conoce en lo que podria conceptualizarse como un
practicum(Schon, 1992) en el que las practicas aparecen como casos en las aulas universitarias, visitas
especificas o précticas inmersivas.

En el caso particular de Did4ctica General (UNL), esta posibilidad de pensarse como docentes se articula
con una practica inmersiva en la que los estudiantes se sitian en proceso de ayudantia y en la tensién -muy
frecuente- entre la formacién de base o disciplinar de los distintos profesorados que cursan la asignatura y la
formacién pedagégico-didéctica, como se denomina habitualmente.

Un estudiante del grupo focal 1 expresa:

A mi se me empezd a dar vuelta la cabeza. O sea, empecé a establecer conexiones que nunca antes podria haber establecido.
Y empecé a encontrar en mi ese modelo de docente que me gustaria ser. Empecé a sentir una verdadera formacién
pedagdgica en ese momento que antes no la tenfa porque precisamente no podia establecer esas conexiones entre el resto de
los conceptos de las otras materias pedagégicas. Y es como que me empecé a sentir en ese aspecto un poco mds seguro,
porque dije bueno, voy a ir al aula y no voy a estar en un terreno tan desconocido. Es decir, es como que empecé a tener una
visién desde afuera del aula atn sin haberla pisado. Ahora ya pisé el aula. Y me siento mds seguro. Me siento con mds

herramientas. Siento que puedo establecer conexiones (Estudiante, grupo focal 1, 10 de abril de 2024)4.

Podemos ver que la Didéctica se presenta como un espacio de confluencia y de conexién de saberes. Algunos
de los saberes que recuperamos en las asignaturas de Didactica y que los utilizamos como antecedentes, han
sido aprendidos en la formacién y en las asignaturas correlativas, pero, muchas veces, se necesitan condiciones
didécticas especificamente diseniadas para explicitarlos, traerlos a colacidn y asignarles conexiones con sentido
que se habilitan desde nuestras formas de pensar cada una de las materias.

¢Otras practicas de conocimiento?

Si bien los estudiantes refieren a conceptos y nociones potentes para pensar la ensefianza, tales como:
aprendizajes socialmente significativos (Orozco, 2006), docente como espacio continente (Mazza, 2016),
confianza (Cornu, 2004), curriculum (de Alba, 1995), tdpicos generativos (Stone Wiske, 1999) y
transposicion diddctica (Chevallard, 1991), nos interesa en esta instancia detenernos en algunas expresiones
que podrian estar dando cuenta de ciertos “rasgos” de las pricticas de conocimiento que tienen lugar en estos
espacios de formacion.

Una de las cuestiones que se manifestd reiteradamente se refiere a la posibilidad de reconceptualizar
nociones incorporadas en las propias biografias escolares o en otros trayectos de formaciéon. “Revisar quizs
cosas que yo pensaba de una manera y poder ver que también se puede ver de otra, de conocer sobre qué otras
cosas también se puede ocupar la diddctica” (EGF1, 2024). En tal sentido fueron recurrentes las referencias a la
evaluacion y a la planificacién: “el repensar la forma de evaluacién (...) desmitificar la evaluacién como cuco”
(EGF2,2024); “existen otras maneras de evaluar que no sea especificamente el examen escrito” (EGF1, 2024).

Ir pensando la nocién de planificacién en torno a una situacion concreta. No verlo en general, sino a partir de esa situacién
concreta, esa institucién concreta, el disefo curricular con esos colegas, con ese t(')pico que se selecciona y con ese grupo en

particular (EGF2, 2024).

Yo lo que me llevo de la cdtedra como contenido y soy muy insistente en esto de la programacién me llevo que aprendi a
leer las programaciones (...), si estuviera hoy trabajando en la gestién (...) tengo ya herramientas como para poder ayudar a

los docentes (EGF2, 2024).
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Otra cuestién que pudimos reconocer es la vivencia de una interpelacién a los 7zodos de leer. Por ejemplo, un
estudiante hace una reflexion relativa a que “En mi caso personal, siento que por ahi lo que me llevo fue la
constante problematizacién de mi lectura. O sea, fue un constante aprender a leer todo el tiempo” (EGF2,
2024); otro se da cuenta de que “Hubo otros autores que ya en su momento también se estuvieron
preguntando, problematizando, cuestiones acerca de las practicas escolares” (EGF1, 2024), lo que refuerza la

importancia asignada al trabajo con autores clasicos’ que permite un constante entrecruzamiento entre el
pasado y el presente.

Hay una valoracién especial acerca de la importancia de la presencia del otro, no sélo por el tipo de trabajo
solicitado al interior de las citedras -por ejemplo, en UNL se solicita la elaboracién de un trabajo conjunto
entre estudiantes formados en distintas disciplinas-, sino también por distintas instancias de acompafiamiento.
Estas valoraciones fueron recurrentes. Una estudiante refirié: “Me senti muy acompanada, era todo muy
charlado, colectivo, comprometido de parte de todas, de la profesora, de la ayudante, de las companeras y
compaferos que cursaron” (EGFI, 2024); y otra agrego: “A mi me marcé mucho de esta experiencia entender
la importancia no solo del reconocimiento del otro en cuanto a sujeto de conocimiento, sino también el
reconocimiento de sujeto como sujeto en si mismo, digamos, el reconocimiento personal” (EGF2, 2024).

Parece que estoy traumado con el trabajo interdisciplinar, pero lo disfruté. Esto también de buscar un cierto consenso, de
negociar, de estar todo el tiempo ahi. No porque haya muchas discusiones, pero bueno, permite, enriquece mucho el

pensamiento de uno (EGF2, 2024).

Acorde con el tipo de trabajo que se promueve, reconocen la importancia de pensar en situacion para tomar
decisiones:

El ser consciente de dénde estds parado, de ver esa realidad que te envuelve y también de que (...) la prictica siempre se
puede volver a revisar, se puede volver a armar eso que armé y que no me sirvi6, que es constantemente estar siendo
autocritico con uno mismo y con lo que tengo (EGF1, 2024).

Asimismo, generd un entusiasmo particular el poder incorporar otros lenguajes. Los estudiantes aluden a lo
valioso que les resultd poder comunicar sus producciones a través de incorporar referencias al cine y al teatro.
“Para hacer un cierre de la manera que englobe toda la materia. Bueno, nuestra propuesta fue un teatro”

(EGF2,2024).

Yo creo que fue la clase mas hermosa que tuve en mi vida. Retomamos cada uno su proyecto educativo. Yo no les puedo
explicar la cantidad de diferencias y de cosas distintas que salieron de esa clase. Algunos companeros hicieron un corto, un
trdiler. Otros también retomaron personajes de otras peliculas reconocidas (EGF2, 2024).

Finalmente pudieron reconocer que estan inmersos en un tipo de conocimiento siz certezas:

Bueno, eso me dejé un poco la didéctica, como no dar nada por hecho, nada por sentado y como que en la pregunta més
simple hay que buscar una respuesta compleja también (EGF1, 2024) (...) Yo creo que lo primero que te ensefia la citedra
es (...) en pensar en la complejidad como algo propio del campo disciplinar pedagégico (EGF2, 2024).

De este modo, la centralidad del sujeto en el acto de conocer, la importancia de contextualizar, la
vinculacién entre disciplinas, la incorporacién de otros lenguajes, la relacién del pasado con el presente, la
interpelacién a los propios saberes y modos de leer, fueron -en cierta forma- vias para poder reconocer a la
didéctica como un campo en construccién que pretende comprender y situarse en una practica compleja.
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Interpelaciones estudiantiles al campo didéctico

No fueron pocos los momentos en que las reflexiones versaron sobre la propia condicién del campo
didéctico. Desde la mirada estudiantil, “la didactica es un campo en constante movimiento”, en donde “la
complejidad es constitutiva y hay una idea de miultiples tensiones, de multiples perspectivas” (EGF1, 2024).
Segun sus planteos, este campo disciplinar se ofrecié como “herramienta para poder analizar la ensefianza en
estos escenarios” y el cursado de estas asignaturas invit6 a “preguntarse por el conocimiento, por el saber, por la
ensenanza” (EGFI, 2024). En tal sentido, también senalan como importante “repensar la ensefianza en
funcién de todas las cuestiones que estdn sucediendo en la actualidad” (EGF1, 2024), aspecto que refuerza la
relevancia de la dimensién politica que atraviesa la ensefianza y el abordaje que de la misma se potencia en las
asignaturas involucradas.

Entre los intercambios se destaca como aspecto nodal que la didactica debe atender a la vinculacién entre
ensefanza y las tecnologias digitales. Algunos de los estudiantes reflexionaron que los nuevos dispositivos
tecnoldgicos “vinieron a marcar” (EGF1, 2024) a la ensefianza, y su uso extendido en la vida social merece que
pensemos sobre ello, sobre todo porque se pone en jaque el lugar de los docentes en la transmisién de la
cultura: “Hoy en dia los dispositivos tecnoldgicos también actiian como docentes y es como que los docentes
‘reales’ tenemos que pelear contra los docentes ‘virtuales’, por decirlo de alguna forma” (EGF1, 2024) y luego
continuaba la reflexién:

creo que las tecnologfas de verdad pueden enriquecer la ensenanza, pero una buena tecnologia nunca va a poder compensar
una ensefianza deficiente. Entonces eso me hizo pensar, porque muchas veces como docentes apelamos al uso de los
dispositivos tecnoldgicos (...) pero nos olvidamos de la parte que nos toca a nosotros (EGF1, 2024).

Otro estudiante, por su parte, afirmaba que la cuestién de la tecnologia digital no es del todo nueva, pero es
nodal preguntarnos acerca de los sentidos que se le otorga en la ensenanza. Hacia el final del didlogo, una de
ellas senalé que le hubiese gustado hablar mas del tema:

de la evolucién de la tecnologfa en el dmbito educativo, qué es el chat GPT, cdmo hacemos para trabajar con el chat GPT.
Son cosas que ya estdn acd, no vamos a poder eliminarlas, pero tendremos que ver qué hacemos nosotros como futuros
docentes para poder repensar algunas précticas que involucran esas cuestiones (EGF1, 2024).

En este sentido, podemos analizar, junto al planteo de los estudiantes, que pensar hoy la ensefianza supone
situarla en una trama de mutaciones tecnoldgicas sin precedentes. Este proceso que algunos autores
denominan de digitalizacién de la vida y plataformizacién de la educacién (Grinberg y Armella, 2023) esta
generando nuevas préicticas que tensionan y reformulan hondamente las formas del trabajo docente y la
ensefanza. De hecho, los ultimos avances en el campo de la Inteligencia Artificial a los que refieren los
estudiantes, estan permeando las practicas sociales y escolares de manera acelerada arrasando sin mucho aviso
los suelos sobre los cuales se construia la ciencia, lo escolar y lo ensenable.

Ante este escenario vertiginoso y de enormes incertidumbres a nivel global, en donde la digitalizacién tiende
a borrar fronteras y particularidades culturales y a alentar procesos de mayor individualizacién, es interesante
que los estudiantes hayan puesto en valor practicas y saberes que nos colocan a pensar condiciones
institucionales concretas, lecturas situadas de lo escolar que atiendan a las peculiaridades locales y la
construccién colectiva de conocimientos. En ese marco, también aludieron a ciertas perspectivas como las
epistemologias del sur que cuestionan cémo circulan los saberes, dénde se localizan y cdmo se disputan en los
paradigmas reinantes. Pensar la diddctica desde autores locales, atendiendo a realidades latinoamericanas, fue
una nota saliente de la conversaciéon. Finalmente, plantearon que, en una coyuntura de desprestigio de la
universidad publica como espacio social de produccién de conocimiento, tenemos la “necesidad de construir
redes académicas, sociales y politicas de contencién que permitan construir resistencia ante tanta amenaza’
(EGF1, 2024). Fueron muchas las alusiones, en este sentido, a los lazos afectivos entre estudiantes y docentes

251



Espacios EN BLANCO, 2025, VOL. 2, NUM. 35, JULIO-DICIEMBRE

como un modo de sostén en el cursado y como condicién necesaria para la construccién de conocimientos al
interior de la materia.

En relacién con esto, advertimos que muchos de los aspectos trazados por los estudiantes estin trabajindose
en el ambito académico. En presentaciones anteriores analizamos practicas de conocimiento en producciones
académicas de universidades de nuestro pais y sefalamos como tematicas emergentes en el campo diddctico
contempordneo a la ensefanza mediada por las nuevas tecnologias y la ensefanza atravesada por los afectos y

las emociones (Baraldi, Luna y Picco, 2023). Si bien no son temdticas totalmente nuevas porque ya venian

abordindose con cierta recurrencia, cobraron relevancia en contextos de pospandemia6.

Advertimos que tanto la digitalizacién de la ensenanza como la afectividad son saberes que estin
relocalizdndose en el campo didéctico abriendo nuevas categorias de analisis. No obstante, también registramos
que hay un escaso desarrollo referido a las transformaciones que sufrieron los objetos de ensenanza y a los
efectos de la digitalizacién en los procesos de formacién docente y en el trabajo (Baraldi, Luna y Picco, 2023 y
Amarillo y Gallo, 2024). En lo relativo al discurso de la afectividad, apuntamos distintas perspectivas que

dotan de enorme complejidad y heterogeneidad a sus usos en el campo didéctico’, por lo que se trata de un
emergente sobre el que seguir indagando. De alguna manera, esto forma parte de lo que el grupo de estudiantes
insta a continuar reflexionando, dando cuenta de los saberes que pujan por ser pensados hoy.

Asi, un asunto interesante de remarcar en la investigacion es que las problematizaciones manifestadas por los
estudiantes pueden estar sefialando potenciales puntos de apertura y nuevas demandas a la didactica que, a su
vez, se evidencian como emergencias en producciones académicas recientes.

Volver a pensar la Didactica en la formacién docente

Al proponernos trabajar en torno al saber diddctico en dmbitos de formacién docente universitaria quisimos
evitar reducir la problemitica de la didictica a su estructura disciplinar formalizada en cuerpos de
conocimientos objetivables y objetivados en ctimulos bibliograficos, planes y programas de estudio. La
referencia a tres citedras universitarias operé como un modo de recortar enclaves institucionales y practicas de
formacién concretas a través de las cuales rastrear pricticas de conocimiento y pensar en torno a relaciones de y
con saberes que se estdn propiciando. La socializacién de experiencias de estudiantes que cursaron y aprobaron
asignaturas de Diddctica en diferentes carreras y facultades fue una decision metodoldgica para comenzar a
producir informacién respecto de aquel rastreo. Dicha eleccién no excluye que la indagacion permita trabajar,
ademds, con las experiencias de los equipos de cétedra.

El material generado mediante la técnica de grupos focales constituyé una rica instancia de produccion de
datos, cuya sistematizacién no se agota en los ejes categoriales elegidos para este articulo. Asimismo, los
aspectos desandados en los sucesivos apartados, a partir de los testimonios recogidos, nos permiten volver la
mirada sobre posibles trazados que presentan las relaciones entre formacién docente y didéctica, en su
inscripcién simultdnea en tanto asignatura universitaria y espacio donde se materializan ciertas practicas de
conocimiento, relaciones de y con los saberes, que incluso rebasan las cuadriculas curriculares.

Podriamos decir que el modo en que se articulan ambas aristas de lo didéctico en las experiencias
estudiantiles fue el hilo conductor de la segunda linea de la investigacion. De esta manera, a partir de los puntos
ya descritos, es posible identificar ciertas “zonas” en que el transito por estos espacios curriculares pone al
descubierto al saber como un 4mbito de transacciones, conflictos y problematizaciones posibles al interior de
las carreras, con relacién a experiencias institucionales y biogréficas, expectativas sociales, reglas académicas,
tradiciones formativas, culturas institucionales, vinculaciones con potenciales escenarios profesionales.

Dichas “zonas” estin representadas, sobre todo, por dos tipos de problematizaciones que le otorgan una
dindmica particular a la relacién de los estudiantes con las citedras de Didéctica. En primer término, estas
asignaturas serfan las que exponen con mayor contundencia las vicisitudes en la configuracién de su identidad
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como docentes, en virtud de que testimonios de estudiantes afirman que alli se “pensaron por primera vez”
como ensenantes. Mds all4 de que esto no sea estrictamente asi, podemos conjeturar que los espacios de
didéctica provocan y evocan una serie de imaginarios, expectativas y apuestas en relaciéon con los alcances de
esta identidad como parte de los propios movimientos de saber que se propician alli. Esta identidad se torna
abierta, conflictiva y desafiante cuando se la interpela desde los trayectos de formacién universitaria mds
amplios y desde escenarios socio-educativos actuales.

Otra zona de problematizacion, ligada a la anterior, es la referida a pensar los vinculos posibles y deseables
con espacios proximos al desempefio docente (ofrecidos en otras citedras de los profesorados universitarios y
en Didéctica en particular). Las relaciones a entablar con realidades educativas complejas y la capacidad para
crear lecturas situadas de las mismas, que destaquen potencialidades para la ensenanza, asoma como un hilo
tensor del saber didactico asumido como propio por los estudiantes. Al mismo tiempo, esto se conecta con la
cualidad de incertidumbre y provisionalidad que otorgan al conocimiento cuando recuperan sus aprendizajes.

En sintesis, las interacciones promovidas en el marco de los grupos focales permitieron la identificaciéon de
estos nudos o “zonas” en los que, ademds de conocimientos, lo que se estaria produciendo son ciertas
disposiciones 0 modos de relacién de los estudiantes con la formacién docente en general y con los saberes
didécticos en particular. Esas relaciones dan cuenta del caracter interpelador que adquiere para ellos pensarse
en su vinculo con la Didactica y la formacién docente, en el marco de escenarios educativos que son asumidos
como turbulentos y mutables, sobre todo cuando exponen reflexiones en torno a problematicas
socioecondmicas y tecnoldgicas contempordneas. Aqui es interesante destacar que el vinculo no se plantea en
términos de demandas de resoluciones anticipadas por la teoria didactica ni de subestimacién a todo soporte
teérico. Podemos inferir que la demanda que emerge es que el transito por la cursada ofrezca y fortalezca un
ambito en el que aquellos nudos asuman un cierto estatus de saber, un cardcter organizador de los
conocimientos didécticos en su relacién con la formacién inicial y con otros sujetos e instituciones que
intervienen en esta tltima.

Consideramos que estos hallazgos nos invitan a desmontar el cardcter “obvio” que cobra la Didactica en la
formacién docente y a reconsiderar lo que a priori tomamos como objetos de ensefianza en nuestras
asignaturas. También nos convocan a pensar cémo se expresa en términos de las dindmicas de las cétedras y las
experiencias estudiantiles la condicién de disciplinarizacion secundaria(Suasnébar, 2013) que atraviesa a las
disciplinas de la educacién, puesto que los testimonios recabados y analizados en este trabajo permiten
complejizar la mirada sobre las tensiones que estructuran nuestro campo.

Al iniciar este texto hicimos alusién a distintos trabajos en donde reconocidos didactas -y sobre la base de
diversas perspectivas e interrogantes- miraron, analizaron y/o permitieron reconceptualizar el campo
didéctico. En tal sentido, contamos con valiosos textos que han dado cuenta acerca de los modos en que
histéricamente la didactica construyd conocimiento, a las diversas filiaciones politicas y epistémicas, a la
emergencia de nuevas categorias de analisis, a la inextricable necesidad de considerar la complejidad de la
préctica, entre otras cuestiones.

Ahora bien, las voces de los estudiantes que transitaron el cursado de Diddctica, ¢nos aportan nuevos
elementos para volver a pensar el campo didactico y las asignaturas en las que nos desempefiamos? Entendemos
que el trabajo con sus experiencias constituye un aporte en ambos sentidos, en la medida en que se hicieron
evidentes vinculos y tensiones entre el campo académico y el campo profesional, entre los distintos espacios
curriculares de formacién docente, entre corpus de conocimientos objetivados y sus propias relaciones de y con
los saberes puestos en juego en la formacién inicial. En ese sentido, tanto encuestas como grupos focales nos
permitieron reconocer “zonas” o nudos en torno a los cuales ese saber diddctico se va armando, siempre en
situacién y en el didlogo con otros sujetos. Asi, el saber didactico asume un cardcter problematizador acerca de
los alcances que adquiere hoy la identidad docente y la ensefianza con relacién a la complejidad de los propios
trayectos de formacién y del tiempo presente, tarea que emerge en los grupos focales como preguntas vitales a
desentranar junto a otros. Estos rasgos serfan, en parte, lo que puede dotar de relevancia y direccionalidad a las
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producciones del campo y a su ensefanza en la medida que se habilite la identificacidon y problematizacién de
dichas preguntas y tensiones como insumos de trabajo. Creemos que aqui residen nuevas potencialidades para
gu y ] que aq

el saber didactico en el marco de pricticas de investigacién y de ensefanza al interior de la formacién docente
universitaria.
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Notas

1 A fin de facilitar la lectura y atendiendo a la economia del lenguaje, este trabajo se expresa en el género gramatical
masculino sin que ello implique una postura sexista por parte de las autoras.

2 Como dijimos, s6lo a modo de ejemplo hemos consignado algunos trabajos. Reconocemos que existen muchas otras
producciones, a cargo de equipos de cdtedra y de investigacién en las universidades y otras instituciones de
educacién superior que, en la actualidad, generan saberes y conocimientos didécticos. A este respecto, puede ser
interesante revisar la compilacién realizada por Abdala, Cerisola y Saientz (2024) en la que figuran las ponencias
presentadas en las VI Jornadas de la Red de Catedras de Didactica General de Universidades Nacionales realizadas
en la Universidad Nacional de Tucuman (UNT) en octubre de 2023.

3 “Précticas de conocimiento en el campo de la didéctica: procesos y producciones que habilitan comprensiones de la
complejidad del presente”. Bajo la direccién de la Dra. Victoria Baraldi y la codireccién de la Dra. Virginia Luna.
Periodo: 2021-2024. CAI+D 2020, FHUC-UNL. Cédigo 50520190100019LI.

4 De aqui en adelante utilizaremos las siglas EGF1 para aludir a estudiantes del grupo focal 1 y EGF2 para referir a
estudiantes del grupo focal 2. Recordamos que ambas sesiones de los grupos focales se concretaron el 10 de abril de
2024.

S La lectura de autores cldsicos de did4ctica (por ejemplo: Comenio, Dewey, Freire) se realiza en Did4ctica I (UNER)
que es de cursada anual.

6 Senalamos que la virtualizacién de la ensefianza producto de la pandemia generé una serie de reflexiones e
investigaciones que analizaron las mutaciones de la ensefianza, dando lugar a categorias como ensesianza mixta,
hibrida o bimodal y nuevas herramientas tecno-pedagdgicas. También reconocimos una apertura a pensar lo
emocional y afectivo en la ensefianza. Una multiplicidad de nociones como cuidado, sentimientos, cultura emotiva,
politicas del afecto, pasién por la ensefianza (Baraldi, Luna y Picco, 2023) se presentan como cjes de andlisis en
articulos académicos recientes.

7 Diferenciamos dos figuraciones de las relaciones entre ensenanza y afectividad: perspectivas que promueven #sos
reduccionistas de lo emocional y afectivo, de corte mis bien técnico que pretenden propiciar la gestion de lo
emocional en la ensefanza; y perspectivas criticas, que intentan problematizar esas relaciones, trazando anlisis
politicos, socioldgicos o filosdficos sobre las derivaciones y usos de lo emocional en educacién (Amarillo y Gallo,
2024).
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Resumen

El objetivo de la investigacién fue analizar la convivencia escolar, indicadores de violencia y el rol que asumen los estudiantes ante los
eventos de violentos en escuelas secundarias publicas de la regién noroeste de México. El disefio metodoldgico es cuantitativo,
transversal, con alcance comparativo y muestreo por conglomerados donde participaron 656 estudiantes de educacién secundaria. Se
recurrié a los instrumentos de evaluacién: escala de convivencia escolar, indicador general de violencia y escalas de roles. Los
resultados describen las expresiones de violencia que se presentan con mayor frecuencia en los contextos escolares. Las y los
estudiantes que refieren haber sufrido violencia, presentan una visién menos positiva de las dimensiones de convivencia escolar. Se
concluye que la percepcidn sobre las formas de interaccidn y procesos de integracién en las escuelas son negativos y se encuentran
condicionados al nivel de violencia que se presenta en el contexto donde se ubican las escuelas secundarias.

Palabras clave: violencia, cultura de paz, coexistencia pacifica, consolidacién de la paz, educacién secundaria.

Abstract

The objective of the research was to analyze school coexistence, indicators of violence and the role assumed by students in the face of
violent events in public secondary schools in the northwestern region of Mexico. The methodological design is quantitative, cross-
sectional, comparative and cluster sampling, in which 656 secondary school students participated. The instruments used were the
school coexistence scale, the general violence indicator and the role scales. The results describe the most common forms of violence
in the school context. Students who report having experienced violence have less positive perceptions of the dimensions of school
coexistence. It is concluded that the perception of the forms of interaction and integration processes in the schools are negative and
are conditioned to the level of violence that occurs in the context where the secondary schools are located.

Keywords: violence, culture of peace, peaceful coexistence, peacebuilding, secondary schools.
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Introduccién

La violencia en los contextos educativos es un problema de cardcter mundial, uno de cada tres nifos, nifias y
adolescentes son victimas de algtin tipo de violencia (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2021). La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de la UNESCO, a
través de los Objetivos de Desarrollo Sostenible nimero 4, educacién de calidad y el ntimero 16, paz, justicia e
instituciones sélidas hacen patente la relevancia y necesidad de generar estrategias para la atencién de la cultura
de paz y no violencia en contextos educativos (UNESCO, 2015).

Desde la década de los noventa, Delors, Al Mufti, Amagi, Carneiro, Chung, Geremek, Gorham,
Kornhauser, Manley, Padrén Savané, Sing, Stavenhagen, Won y Nanzhao (1996) plantean la relevancia de la
convivencia escolar como un elemento fundamental para los procesos educativos. Por otra parte, la
Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico [OCDE] (2015) resalta la importancia que
tiene el clima escolar positivo en las instituciones sobre el desempeno académico de los estudiantes, la
participacién de los padres y la comunidad en la institucién. La convivencia escolar en las instituciones
educativas genera condiciones que hacen probable la prevencién de conductas disruptivas y con ello, mejora el
bienestar percibido, la autoestima y el rendimiento académico de los estudiantes (Del Rey, Ortega, y Feria,
2009; Torrego, Garcia, Herndandez y Bueno, 2021).

Los esfuerzos por establecer enfoques correctivos de las conductas disruptivas han mostrado resultados poco
efectivos; la identificacién de factores asociados a la violencia escolar y su prevencién resultaria de mayor
efectividad para la reduccién de su incidencia (Olvera-Carro y Lima, 2020). Segtin Wang, Swearer, Lembeck,
Collins y Berry (2015), las actitudes hacia la violencia escolar se relacionan, por un lado, con el compromiso
con la normatividad institucional que establecen los estudiantes; y por otro, el tipo de relacién e interacciéon
que se establece entre estos y sus profesores.

En Meéxico, para la atencién a la problemadtica de violencia en las instituciones educativas se incluye la
convivencia escolar en la agenda de politica a partir del afio 2008 (Diario Oficial de la Federacién, 2008;
Olvera-Carro y Lima, 2020). Posteriormente, en el afno 2016, se desarrollé el Programa Nacional de
Convivencia Escolar en el marco de la Politica Nacional para una Escuela Libre de Acoso Escolar (Secretarfa de
Educacién Puablica [SEP], 2017).

Aunado a lo normativo y disciplinar que comprende la convivencia escolar en las instituciones educativas
debe considerar, de acuerdo con Del Rey, Ortega y Feria (2009), la dimensién psicolégica que es la base del
desarrollo de la competencia afectiva, emocional y social. Las instituciones educativas representan contextos de
socializacién para los estudiantes, donde interactian y desarrollan competencias sociales y afectivas que les
permiten mediar y regular sus comportamientos (Dominguez-Rodriguez, Deaio y Tellado, 2020). No
obstante, si este proceso se desarrolla en un contexto en el que se ha normalizado las expresiones de violencia,
estas se integran de forma justificada y legitimadas a las estructuras normativas donde estas conductas estan
permitidas (Arnett, 1995; Dominguez y Castro, 2015;Patierno, 2020).

La legitimacién y naturalizacién de las expresiones de violencia escolar al interior de las instituciones
educativas se integra como factores culturales y se convierten en violencia estructural que tiene efectos
negativos en los procesos académicos e individuales (Rodriguez-Figueroa, 2021). La violencia escolar se
presenta como el uso intencionado de la fuerza fisica o poder simbélico con la intensién de generar dano fisico,
psicoldgico, sexual o social a la victima o ¢jercer dafios en la infraestructura escolar (SEP, 2017; UNESCO,
2023).

Para Pacheco-Salazar (2018) la violencia escolar es “cualquier accién que ocurra y se geste en la escuela,
dificultando su finalidad educativa y lesionando la integridad de algin miembro de la comunidad escolar” (p.
113). La violencia y el comportamiento antisocial se encuentra relacionados con la desvinculacién moral de los
agresores y el reconocimiento social al interior de los grupos que legitiman este tipo de comportamientos
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(Orozco—Vargas y Mercado, 2019; Navas, Ferriz, Cutrin, Maneiro, Gémez y Sobral, 2020; Gémez y Correa,
2022).

Las escuelas secundarias a nivel nacional presentan altos indices de violencia y acoso escolar (OCDE, 2019;
Secretarifa de Salud, 2021). La legitimacién de violencia escolar se encuentra relacionada con las expresiones de
violencia estructural (Pedroza, Gdmez y Rodriguez, 2023). La violencia en el contexto social y familiar se
reproduce en los espacios escolares (Fregoso, Vera, Duarte y Pefia, 2021; Chévez, 2023). La normalizacién y
aceptacion de las violencias se establecen en procesos de expresiones cotidianas que conforman pedagogias que
habittian y legitiman en las 16gicas institucionales (Chdvez, 2023).

Por el contrario, un clima escolar y convivencia positiva se caracteriza por el respeto, colaboracién e
inclusién que generan ambientes de aprendizaje positivos y seguros (Pérez, Ruiz y Garcfa, 2024). De acuerdo
con la UNESCO (2000), la educacién para la paz se concreta en los procesos de aprendizajes, promocién de
conocimiento, habilidades, actitudes y valores que permiten mediar conflictos y prevenir las diversas
expresiones de violencia.

Con base en los principios de educacion para la paz, el andlisis de la convivencia escolar busca comprender y
atender las diversas manifestaciones de violencia, su origen, los procesos de conflicto y los actores inmersos en
el mismo; asi como las opciones de solucién que puedan presentarse desde el contexto particular (Fierro-Evans
y Carbajal, 2019). La convivencia escolar constituye las relaciones interpersonales que se concretan en el
contexto educativo, enmarcadas en normas y valores que determinan las interacciones sociales que influyen en
el clima escolar (Heredia, Ochoa, Veloz y Villegas, 2024).

Diversas investigaciones han destacado la relevancia de la convivencia escolar en los centros de educaciéon
secundaria, como la realizada por Calderén y Vera (2022), quienes describen diferencias significativas entre la
valoracién de clima y convivencia escolar entre estudiantes que perciben violencia en el contexto y quiénes no.
También, Maquera y Apaza (2022) identifican que existe una correlacién significativa inversa entre la
violencia y convivencia escolar. Asimismo, el estudio implementado por Ochoa-Cervantes, Garbus y
Morales (2021), identificaron la dependencia entre el nivel de marginacién de la escuela y la percepcion de
conductas disruptivas; las escuelas con menor marginacién presentaron mayor percepcion de conductas
conflictivas.

Juraz, Del Cid y Henriquez (2024) explican, a partir de andlisis comparativos, cémo el comportamiento,
condiciones materiales y simbdlicas entre el turno matutino y el turno vespertino en educacién secundaria
genera diferencias estadisticamente significativas en la percepcion de clima escolar. Por otra parte, Pedroza,
Goémez y Rodriguez (2023), a partir de un analisis de regresion jerarquica lineal, explican que la participacién
en actividades deliberativas, la empatia, la confianza en las instituciones civicas y la tolerancia a la diversidad se
asocian con menor aprobacién de la violencia entre estudiantes de educacién secundaria.

La comprension de los indicadores de violencia y la convivencia escolar son un principio de aproximacién al
fenémeno que ocurre en las escuelas secundarias a nivel nacional y en particular en la zona noroeste de México.
La medicién de estos fendmenos representa un medio y una linea base para la propuesta de estrategias de
mejora ajustadas a la realidad de los contextos particulares (Dominguez-Rodriguez, Deafio y Tellado, 2020).
Con base en lo descrito, se plantea el objetivo de analizar la convivencia escolar, indicadores de violencia y el rol
que asumen los estudiantes ante los eventos de violencia escolar en escuelas secundarias publicas de la regiéon
noroeste de México.

Método

El diseno metodoldgico del estudio fue de orden cuantitativo, transversal, comparativo, con un muestreo
probabilistico por conglomerados (McMillan y Schumacher, 2005). El muestreo se realizé en funcién de las
zonas de mayor incidencia de violencia en la ciudad (Gobierno del Estado de Baja California, 2023). Para la
recoleccion de dato se utilizd la técnica de encuesta y como instrumentos de evaluacion se utilizaron escala de
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convivencia escolar(Caso, Diaz y Chaparro, 2013), el indicador general de violencia(Vera, Rodriguez y
Calderén, 2015) y la escala de roles(Gonzalez, Pefiay Vera, 2017).

Participantes

Los participantes fueron 658 estudiantes de nueve instituciones de educacién secundaria publica ubicadas
en una ciudad del noroeste de México. La media de edad de los participantes fue de 12.9 afios (d.c. 2.4 afios);
de estos, 50.3% se identificaron como hombres, 43.7% como mujer y 5% como parte de la comunidad
LGBTT. El grado escolar en el que se encontraban los participantes era: 31.5% en primer grado, 34.7% en
segundo grado y 33.8% en tercer grado.

Las instituciones de educacién secundaria fueron seleccionadas en funcién de su ubicacién en las zonas de
mayor incidencia delictiva de acuerdo con el diagndstico por colonia que genera la Secretaria de Seguridad
Ciudadana del Estado (Gobierno del Estado de Baja California, 2023). Con base en estos datos, se realizé un
muestreo por estratos, seleccionado escuelas secundarias que se encontraban en una de las cinco zonas de
mayor incidencia delictiva de la ciudad (ver Tabla 1). Con el fin de resguardar la informacién de las
instituciones educativas que participaron en el estudio, se les asigné un nombre genérico y solo se mantuvo la
tipologia a la que pertenecen.

Tabla 1

Instituciones de adscripcién de los participantes

Zona de la ciudad Nombre de la institucién Numero de participantes
Escuela Secundaria General A 64
Norte Escuela Telesecundaria A 52
Escuela Telesecundaria B 65
Escuela Secundaria General B 82
Centro Escuela Secundaria General C 67
Escuela Secundaria General D 91
Escuela Secundaria Técnica A 83
Sur Escuela Secundaria Técnica B 91
Escuela Secundaria General E 63

Fuente: Elaboracién propia

Descripcion de las escalas de medida

Se realizé la aplicacidn de cuatro cuestionarios. El primero, corresponde a la evaluacién de indicadores socio
escolares, constituido por nueve items: (a) grado escolar (primero, segundo y tercero); (b) edad (en afos); (c)
género (hombre, mujer o LGBTTTIQ); (d) Actualmente vives con (ambos padres, papd, mamd, familiar,
tutor, no familiar); (e) reportes por mala conducta (cantidad); (f) suspensién (cantidad de veces); (g)
reprobacién de grado o materia (cantidad de veces); (h) horas laborales (cantidad de horas diarias); (i)
consumo de sustancias.

El segundo, denominado convivencia escolar(Caso, Diaz y Chaparro, 2013), se trata de un instrumento
disenado para su aplicacién con estudiantes de educacién secundaria de México. El sustento tedrico radica en
la nocién de convivencia escolar como un proceso intersubjetivo, institucional y sociocultural. Su diseno
incluye las dimensiones de inclusidn (integrada por 12 items), democracia (constituida por nueve items) y paz
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(compuesta por 10 items) que buscan caracterizar la realidad que guardan los centros escolares en materia de
convivencia.

El tercer instrumento utilizado fue el Indicador General de Violencia desarrollado por Vera, Rodriguez y
Calderén (2015) con la intencién de recoger informacién sobre violencia percibida dentro de planteles
escolares a través de cinco indicadores con opciones de respuesta en escala tipo Likert de cinco anclajes: (a)
violencia entre estudiantes; (b) violencia entre maestros; (c) violencia de estudiantes a maestros; (d) violencia
de maestros a estudiantes; y (f) violencia entre otras personas de la escuela. El cuarto instrumento aplicado fue
la escala de roles, la cual busca identificar el tipo de rol que el participante asume en situaciones de violencia
escolar; estd constituida por tres dimensiones con opciones de respuesta en escala tipo Likert de cinco anclajes:
(a) rol defensor; (b) rol evasivo; y (c) rol agresor(Gonzélez, Pefiay Vera, 2017).

Validez y confiabilidad de las escalas de medida

El cuestionario de convivencia escolar presenta valores de confiabilidad y validez adecuados. Inicialmente, se
realizé un andlisis factorial exploratorio con el método de méxima verosimilitud y rotacién Oblimin directo,
con base en las dimensiones del cuestionario de convivencia escolar (Caso, Diaz y Chaparro, 2013), para
identificar su estructura factorial. La dimensién de inclusidn se integré por un solo factor (KMO= .936;
esfericidad de Bartlett [y2=3254.76; gl = 66; p = <.001] que explican el 48.84% de la varianza. La dimension
de democracia se integré de forma unifactorial (KMO= .946; esfericidad de Bartlett [¥2=3263.62; gl =36;p =
<.001] que explican el 62.48% de la varianza. En el caso de la dimensién de cultura de paz, también se
constituyé6 de forma unifactorial (KMO= .942; esfericidad de Bartlett [x2 =4124.25; gl = 45; p = <.001] que
explican el 61.93% de la varianza. Todos los items mostraron un peso factorial superior a .35.

Posteriormente se realizé un andlisis factorial confirmatorio para cada una de las tres dimensiones; el
modelo factorial permite indicar que el cuestionario es adecuado para medir la convivencia escolar: (a)
dimension de inclusion (XZI 156.74; gl= 48; p= < .001; CFI = 0.96; TLI = 0.95; GFI = .96; CMIN/DF =
3.26; SRMR = .034; y RMSEA = 0.05 [LO = 0.49; HI = 0.69]); (b) dimensién de democracia (XZZ 99.54; gl=
29; p= <.001; CFI = 0.97; TLI = 0.96; GFI = .97; CMIN/DF = 3.27; SRMR = .026; y RMSEA = 0.06 [LO
=0.54; HI = 0.82]); y (c) dimensién de cultura de paz (2= 98.35; gl= 30; p= < .001; CFI = 0.98; TLI = 0.97;
GFI = .97; CMIN/DF = 3.98; SRMR = .023; y RMSEA = 0.05 [LO = 0.46; HI = 0.79]). La escala en
conjunto presenta excelente nivel de consistencia interna (w = .916; & = .913). de forma individual cada
dimension presenta: dimension de inclusion muestra w = .903 y o = .904; la dimensién de democracia ostenta w
=.926y o =.927; la dimension de cultura de paz exhibe un w = .930 y a = .930.

Por otra parte, la escala de roles presenta valores de validez y confiabilidad adecuados. Se llevé a cabo un
analisis factorial exploratorio y analisis de consistencia interna para cada dimensién de la escala. Para el caso de
la dimensién de Rol agresor (KMO= .812; esfericidad de Bartlett [Chi-cuadrado =982.91; gl = 15; p = <.001]
se constituyd de forma unidimensional, explican el 48.74% de la varianza y exhibe un w =.785 y « =.784. En el
caso del Rol defensor (KMO= .859; esfericidad de Bartlett [Chi-cuadrado =1481.08; gl = 10; p = <.001] se
integré de manera unidimensional, explican el 65.17% de la varianza y sostiene un w = .867 y a = .865.
Respecto al Rol evasivo (KMO= .677; esfericidad de Bartlett [Chi-cuadrado =368.48; gl = 3; p = <.001] que
explican el 63.64% de la varianza tiene un w = .690 y o = .658. Se realiz6 un analisis factorial confirmatorio
para identificar el ajuste de los datos al modelo (XZZ 212.32; gl= 82; p= < .001; CFI = 0.95; TLI = 0.94; GFI
= .96; CMIN/DF = 2.58; SRMR = .053; y RMSEA = 0.049 [LO = 0.41; HI = 0.58]). El analisis permite
indicar que las escalas de roles son adecuadas para medir el rol que asumen los estudiantes frente a las
situaciones de violencia.
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Procedimiento

Para la seleccién de la muestra se recurri6 a los reportes de indices de incidencia de violencia en una ciudad
del noroeste de México, se ubicaron cinco sectores que presentaban los mayores indices de violencia (Gobierno
del Estado de Baja California, 2023). Se ubicaron las escuelas secundarias ptiblicas que se encontraban en estos
estratos y se establecié vinculacién con las autoridades en las instituciones. Se contacté a las autoridades de
cada institucién via telefénica para agendar una cita con quien estaba a cargo de la direccién y subdireccién de
cada escuela secundaria con el objetivo de explicar a detalle las intenciones del estudio, dimensiones y alcances.

En estas reuniones se acordd el proceso para la recoleccién de informacién (horarios y grupos).
Posteriormente, se acudié a las aulas de clase con los estudiantes, se les explicé la dindmica y caracteristicas de
los instrumentos y la forma de responderlos. Se les entregé un formato de consentimiento informado donde se
explicaba el propdsito del estudio y el resguardo, tratamiento y anonimato de sus datos personales y respuestas
a las escalas de medida. Ademds, se les expresé de manera explicita la posibilidad de abandonar la aplicacién del
cuestionario en cualquier momento. Una vez aceptados los términos y condiciones se inici6 con la aplicaciéon
de los cuestionarios.

Resultados

Se presentan los estadisticos descriptivos de las diversas dimensiones que componen los instrumentos
aplicados. Inicialmente se describe los estadisticos de tendencia central de los indicadores de violencia entre los
actores que integran la institucién. La relacién entre estudiantes es el indicador de violencia que presenta la
media mds alta (x= 2.80, d.e. = 1.09) del instrumento, seguida por el de relacién entre alumnas y alumnos (x=
2.17, d.e. = 1.04). En contraste, los indicadores que presentan las medias mds bajas son violencia entre los
maestros (x=1.31, d.e. =.72) y de maestros hacia maestras (x=1.27, d.e. =.67) (ver Tabla 2).

Tabla2

Percepcidn de violencia entre actores de las instituciones

N Media D.E. Mediana Moda Asimetria Curtosis

Entre estudiantes 651 2.80 1.09 3.00 3 -19 -15
De alumnos a alumnas 654 2.17 1.04 2.00 2 .65 -11
De alumnas a alumnos 654 2.25 1,10 2.00 1 40 -54
Entre maestros/as 654 1.31 72 1.00 1 2.88 9.35
De maestros hacia 654 127 67 1.00 1 3.16 11.26
maestras

De estudiantes hacia 654 176 1,00 1.00 1 1.43 1.67
maestros

De maestros/as hacia 651 1.47 80 1.00 1 1.97 4.01
alumnos

De maestros/as hacia 654 1.42 80 1.00 1 2.20 5.27
alumnas

Entre otras personas de 654 148 91 1.00 1 2.07 4.10

la escuela

Fuente: Elaboracién propia

Para el caso de la percepcién de violencia, se destaca que 65.5% de los participantes identifican alta
frecuencia en eventos de violencia entre estudiantes. En este sentido, se indica un nivel de violencia de alto y
muy alto (33.5%) de los casos de alumnos a alumnas y 40.7% de alumnas a alumnos. En la figura 1 se describe
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la forma de agresion que se presentan con mayor frecuencia; mismas que se relacionan con insultos y poner
apodos, mientras que los insultos en redes sociales 0 amenazas presentan frecuencias bajas (ver Figura 1).

Exclusion de actividades
Burlas por aspecto fisico
Insultos

Poner apodos

Insultar en redes sociales
Burlarse en redes sociales

Golpes

Ignorar a compaiieros/as
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%
= Nunca o casi nunca A veces  m(Casisiemprey Siempre

Figura 1
Tipos de expresiones de violencia desde la percepcion de estudiantes de escuelas secundarias
Fuente: Elaboracién propia

Las agresiones que se presentan con mayor frecuencia son haber recibido burlas o insultos de forma
frecuente o casi siempre (33%). También, las respuestas de 46% de los participantes indican que sus
compaifieros resuelven los problemas a golpes de manera frecuente o casi siempre. Las agresiones fisicas y
amenaza ocurren con menor frecuencia; no obstante, 17% y 21.6% respectivamente, refieren recibir este tipo
de agresiones de forma frecuente o casi siempre (ver Figura 2).
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He recibido burlas o insultos

He recibido agresiones fisicas

He recibido amenazas

Han dafiado las instalaciones

Se resuelven los problemas a golpes

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

® Casi nunca Pocas veces M Frecuentemente M Casi siempre

Figura 2
Tipos de agresiones que se presentan con mayor frecuencia entre estudiantes de escuelas secundarias
Fuente: Elaboracién propia

Posteriormente, se analizaron los roles de los participantes en los eventos de violencia que ocurren en las
instituciones. De acuerdo con los datos, el 7o/ evasivo (x=2.93, d.e. =.98) y el rol defensor (x= 2.86, d.e. =1.10)
son las dimensiones que presenta la media més alta de las escalas; mientras que el 70/ agresor es la que presenta la
media més baja (x=1.40, d.e. =.52). Dado que las respuestas presentan una distribucién normal, se realizé un
andlisis # de student para comparar la participacion en los eventos de violencia entre hombre y mujeres. Se
muestran diferencias estadisticamente significativas entre los grupos para el 7o/ agresor y rol defensor con
tamafos del efecto de pequefios (ver Tabla 3).

Tabla 3

Andlisis t de student para el rol en eventos de violencia de acuerdo con el sexo de los participantes

Mujer Hombre d
t P h

n Media D.E n Media D.E Cohen
Rol agresor 286 1.30 48 328 1.47 .64 3,575  <.001 28
Rol defensor 286 2.95 1.11 328 2.77 1.09 -2.020 .043 .16
Rol evasivo 286 3.01 1.00 328 2.86 97 -1.943 .053 15

Fuente: Elaboracion propia

También, se realizé un analisis # de student para comprar la perspectiva entre estudiantes que han sufrido
violencia y quiénes no, sobre las dimensiones de la escala de convivencia escolar (ver Tabla 4). Se identifican
diferencias estadisticamente significativas para la dimensién de inclusion y democracia con tamafios del efecto
de pequenos.
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Tabla 4

Andlisis t de student para estudiantes de educacion secundaria que han sufrido violencia y quienes no

No ha sufrido violencia Ha sufrido violencia . ) d
N  Mecdia DE n  Media DE Cohen
Inclusién 441 3.60 90 187  3.40 91 2.539 011 22
Democracia 424 3.56 93 184  3.35 92 2.553 011 22
Paz 418 3.67 95 180 3.55 .87 1.482 152 12

Fuente: Elaboracién propia

Se llevé a cabo el analisis #de student para comprar la perspectiva entre estudiantes que han sido agresores y
estudiantes que no han sido agresores sobre las dimensiones de convivencia escolar. Se describen diferencias
estadisticamente significativas para las dimensiones de inclusién, democracia y paz, con tamanos del efecto de
pequeios a medianos (ver Tabla 5).

Tabla 5

Analisis t de student entre estudiantes agresores y estudiantes no agresores de educacion secundaria

Agresores No agresores . ) d

n Media D.E n Media D.E Cohen
Inclusién 96 3.21 1.01 530 3.60 .87 -3.868  <.001 42
Democracia 92 326 1.05 514 354 90 22320 .009 29
Paz 92 3.38 92 506 3.68 92 -2.797 .005 31

Fuente: Elaboracién propia
Nota: se presentan tamafios del efecto de pequefio a medianos.

Ademis, se realizé la comparacidn por género, no se presentaron diferencias estadisticamente significativas
para ninguna de las dimensiones de convivencia escolar. También, se realiz6 un andlisis ANOVA de un factor
para grados escolares (primer, segundo y tercer grado) como factor y las dimensiones de convivencia escolar
como variables, no se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos.

Discusion y conclusiones

La presente investigacion buscé analizar la convivencia escolar, los indicadores de violencia y los roles que
asumen los estudiantes ante eventos de violencia en escuelas secundarias publicas del noroeste de México. Los
hallazgos muestran que la percepcidn de violencia es més alta en las relaciones entre estudiantes, con una media
de 2.80 (d.e. = 1.09), lo cual coincide con estudios previos que sefialan que la violencia entre pares es una de las
formas mds frecuentes de agresién en contextos educativos (UNESCO, 2021;Calderén y Vera, 2022).

Las expresiones de violencia que se presentan con mayor frecuencia en educacién secundaria se relacionan
con comportamientos como los insultos, golpes, apodos e ignorar a los companeros. Aun cuando diversos
estudios (Rivera et al., 2018; Romero, 2021; Romero y Prieto, 2021) pongan en la mesa de discusion el
aumento de la violencia a través de medios digitales o redes sociales, los resultados aqui analizados muestran
que las expresiones de violencia en redes sociales se presentan con menor frecuencia en comparacion con las

agresiones fisicas como los golpes. De acuerdo con la UNESCO (2021), la edad de los adolescentes representa
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una variable que se vincula con el tipo de violencia; a mayor edad la probabilidad de sufrir violencia fisica
disminuye, pero aumenta la probabilidad de sufrir violencia a través de medios digitales.

En cuanto a las formas especificas de violencia, las agresiones verbales, como burlas e insultos, prevalecen con
mayor frecuencia, seguidas de la resolucién de problemas a golpes. Estos resultados corroboran investigaciones
previas que subrayan que las agresiones verbales y fisicas son comunes en contextos escolares debido a
dindmicas normalizadas de resolucién de conflictos (Dominguez-Rodriguez, Deano y Tellado, 2020; Chévez,
2023). Cabe destacar que los insultos en redes sociales o amenazas tienen menor incidencia, lo que podria
indicar una migracién parcial de las agresiones a plataformas digitales (Romero y Prieto, 2021).

La participacién de los eventos de violencia es diferenciada entre hombres y mujeres; para Kennedy (2020)
en el caso de las mujeres se relaciona una mayor probabilidad de participacién en violencia social, mientras que
los hombres se vinculan con agresiones fisicas y verbales. Las diferencias significativas encontradas entre
hombres y mujeres en los roles agresor (p < .001) y defensor (p = .043) evidencian una ligera tendencia de los
hombres a participar mas como agresores. Esto concuerda con estudios que han senalado un mayor
involucramiento de hombres en conductas agresivas (Kennedy, 2020;Cosma, Bjereld, Elgar, Richardson,
Ludwig, Craig, Augustine, Molcho, Malinowska y Walsh, 2022). Por otra parte, el andlisis de los roles muestra
que los estudiantes asumen principalmente roles defensores y evasivos, con medias de 2.86 y 2.93
respectivamente, mientras que el rol agresor tiene la media mds baja (1.40).

Comprender la forma en la que se establece la participacién en los roles en eventos de violencia de acuerdo
con el sexo de los participantes se encuentra relacionada con lo esperado socialmente para cada género (Cosma,
Bjereld, Elgar, Richardson, Ludwig, Craig, Augustine, Molcho, Malinowska y Walsh, 2022). Con relacién a lo
encontrado en los anlisis de las respuestas, las mujeres presentan menor frecuencia en la participacién como
agresoras que los hombres y, presentan una media mayor con relacién a la participacion en el rol de defensoras.

La comparacién entre estudiantes que han sufrido violencia y quienes no revela que aquellos que han
experimentado agresiones tienen una percepcién menos positiva de la convivencia escolar, especificamente en
las dimensiones de inclusién y democracia (p = .011). Esto coincide con estudios que asocian experiencias de
violencia con un deterioro en las percepciones de integracién y participacion democrética en el entorno escolar
(Ochoa-Cervantes, Garbus y Morales, 2021; Pérez, Ruiz y Garcia, 2024). Asimismo, los estudiantes agresores
tienen percepciones significativamente mas bajas en las dimensiones de inclusién, democracia y paz, lo que
sugiere una relacién inversa entre comportamiento agresivo y la percepcién positiva del clima escolar (Maquera
y Apaza, 2022).

Las condiciones de violencia en los contextos escolares contribuyen con la percepcién negativa del clima y
convivencia escolar (Pérez y Puentes, 2022). De acuerdo con los resultados, la percepcién de los estudiantes
sobre las formas de interaccién y procesos de integracidon en las escuelas son negativos. Esto puede estar
relacionado con la dindmica de violencia que afecta de forma directa o indirecta a la poblacién joven, misma se
reproduce en los contextos escolares (Fregoso, Vera, Duarte y Pefia, 2021; Chévez, 2023). Las expresiones de
violencia en las escuelas secundarias producen experiencias que obligan a los actores a comprender y percibir el
contexto escolar a partir de la vulnerabilidad, el riesgo y la impunidad, lo que lleva a tener una percepcién
negativa de la convivencia escolar (Chavez, 2023).

Los resultados obtenidos se vinculan directamente con las caracteristicas de la muestra de participantes. Esto
representa una limitante del estudio, ya que los conglomerados se llevaron a cabo mediante la seleccion de
escuelas secundarias que se encontraban en zonas de alta incidencia delictiva. Otra limitante de la investigacién
se relaciona con la centralidad en las dimensiones especificas de convivencia y violencia, por lo que no se
exploraron otros factores contextuales (familiares o comunitarios). No obstante, entre los hallazgos principales
se identificé que los estudiantes que han sido victimas de violencia y aquellos que asumen roles agresores tienen
una percepcién menos positiva de las dimensiones de convivencia escolar. También, se confirma que las
experiencias de violencia impactan negativamente en las percepciones de inclusién, democracia y paz
(Calderén y Vera, 2022).
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Los procesos de convivencia escolar representan la condicidon necesaria para el desarrollo de competencias
complejas como la competencia social, conciencia ciudadana y democratica (Del Rey, Ortega y Feria, 2009).
Con base en los resultados, se plantea ineludible generar estrategias que permitan un cambio cualitativo en los
procesos de convivencia escolar y disminucién de las expresiones de violencia, para establecer marcos
normativos y culturales reguladores de conductas disruptivas individuales y colectivas en las escuelas
secundarias.
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