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La Coleccion Escenarios y Subjetividades Fducativas nace y vive para que las
palabras que de tanto en tanto encontramos viajen con los vientos que nos
empujan, en un tiempo convulso, pero a la vez prefiado de esperanzas. Cada
tanto, algunes nos encontramos y en el deleite de |la buena compania
acunamos historias que engendran vida, promesa de horizontes anchos y
ambientes mas hospitalarios. Nuestras reuniones quedan signadas por
curiosidades, fuerzas erotizantes e impulsos de la imaginacion y el deseo.
Nuestras comunidades no son cerradas ni estables; aman los interterritorios,
las promiscuidades, la cualidad transfectada de la experiencia vital. Mucho es
bienvenido.

Les académicos que agui publicamos nos sentipensamos poetas de la
contemporaneidad; solo podemos componer en/entre unas gramaticas que
nos escriben y aun asi nos entusiasma la posibilidad de encontrar un
modo—en una palabra, una nota, un matiz, un tono o un gesto—de alterar lo
instituido alli donde duele y nos duele. Y entonces cantamos a corazon abierto
una verdad pequefa, contingente que, como un castillo de arena a orillas de
un mar, se erige con alegria a pesar de la fatalidad de su destino.

La Coleccion es puro anhelo. Una invitacion a dejarse morir para vivir en

plenitud una y otra vez.
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Corazonar:

(del latin cor).

Verbo.

Pensar con el corazon liberado, nutrir el
pensamiento con el impulso de la vida poniendo

voluntad.

Consejo de Gobierno Pueblo Kitu Kara

Hueyeltue:

(del mapuzundun)

Sustantivo.

Donde se puede nadar.




Nadar a contracorriente

“... casi forzosamente, fueron naciendo entre los ciudadanos que conservaron la vida
cosas muy contrarias a sus anteriores costumbres”

Boccaccio, 1496

Este libro comenzd a ensofarse en aquel tiempo que nuestros cuerpos ain
recuerdan, cuando el mundo emergia de la pardlisis y la muerte que trajo
consigo la pandemia. En aquel entonces, obstinadas en mantener nuestros
escenarios educativos a flote, gestamos desde el GIESE las Il Jornadas de
Intercambio Territorial que dimos en llamar Experiencias poderosas entre teorias de
la educacion. Inspiradas en las ensefianzas de Mariana Maggio (2020), este
encuentro buscé visibilizar aquellas practicas y relatos alternativos que no solo
amplian el conocimiento, sino que promueven transformaciones en la
investigacion educativa, en nuestras subjetividades y en el disefio de mundos.

En sintonia con el espiritu de un tiempo marcado por el aislamiento de
millones y con la conciencia de que, como en tantas crisis, permanecer en casa
fue un privilegio de clase, este espacio de intercambio se erigi6 como un
llamado a la acciéon y a la reflexion critica sobre las desigualdades y
posibilidades que la educacién mostraba en aquel escenario inédito. En estas
claves y desde el favorecido lugar que ocupa la academia en la produccién de
conocimiento, convocamos un encuentro virtual en diciembre de 2020 con la
intencion de amplificar aquellas practicas y narrativas que ocurren al margen
de los grandes relatos. Convencidas de que los aprendizajes que surgen en los
encuentros con/entre los territorios son politicamente relevantes para las
transformaciones pedagégicas que nuestra sociedad necesita, buscamos
propiciar un tiempo de juntanza (Navarro&Uribe, 2020) como forma de
suspender el miedo y hacernos, juntas, mas fuertes y mas sensibles.

Mientras que narrativas tempranas intentaron explicar el fenémeno,
sembrando esperanza ante el desconcierto y proliferando en la academia, las

redes, los diarios y los discursos cotidianos, el encierro permitié la



contemplacién del silencio y de la propia vida —personal y social. En un mundo
en pausa, la contingente renegociacion del pacto social en los modos de
relacién se impuso brutal y violentamente. Cuando la suspensién de las rutinas
fracturé la linealidad temporal que suele ordenarnos la existencia, se hizo
evidente que cuando todo estd quieto el pensamiento se vuelve inestable. Ya no
podiamos pensar en las mismas claves; se habian abierto ante nuestros ojos
posibilidades no incluidas en nuestra comprension cotidiana y las formas
preestablecidas con las que acostumbrabamos objetivar el mundo, y
objetivarnos en él, se hicieron pedazos.

Cargado de incertidumbre, el sistema educativo en nuestro pais enfrent? el
enorme desafio de continuar la educacién formal de millones de personas
desde sus hogares. Mientras los edificios de las escuelas, institutos y
universidades permanecieron cerrados, como docentes intentamos no sélo
generar contextos en los que se pudiera ensefiar, sino escenarios que nos
permitieran mantenernos a flote para sostener nuestra vida y toda vida que
estuviera a nuestro alcance, esperando que nuestros brazos no se cansaran de
nadar. Cuando la migraciéon masiva de las aulas fisicas a las virtuales nos obligé
a improvisar una continuidad pedagdgica, la imposicion de una “nueva
normalidad” recrudecié viejas desigualdades. Las formas de abordar la
ensefianza y el aprendizaje variaron enormemente segin los recursos
materiales y digitales disponibles para las escuelas, los docentes vy
especialmente los estudiantes (Anderete Schwal, 2021).

Ante la fractura en las maneras tradicionales de vivir, en lugar de sucumbir al
anhelo de "normalidad", a sabiendas de que la realidad prepandémica que
habiamos llegado a aceptar era (y aln es) éticamente inaceptable,
muchas/muchos nos dedicamos a ensayar practicas contrarias a nuestras
anteriores costumbres. En el reconocimiento del horror social y la crisis
civilizatoria a la que asistimos, en lugar de aliarnos con las “formaciones
predatorias” (Sassen, 2017) apostamos nuevamente por sumergirnos en
preguntas que no tienen respuesta inmediata y recurrir a la fuerza vinculante
que sostiene nuestra existencia para buscar formas de permanecer juntas/os.
Embarcadas en este proceso, centrado en el encuentro con el/lo otro,

enactuamos las Ill Jornadas de Intercambio Territorial: Escribiendo-nos Teorias de la



educacion, realizadas en noviembre de 2021 bajo una modalidad mixta (virtual
con instancias presenciales). Aun sacudidas por la pardlisis global, estas
jornadas buscaron afianzar y continuar el didlogo iniciado hacia el 2019 con
diversos territorios pedagégicos en la intencién de reconocer, explorar y
producir otros relatos y pensar juntos/as los significados que asume y que
puede asumir lo educativo.

Si bien las ediciones de 2020 y 2021 estuvieron marcadas por esa serie de
eventos innegablemente traumaticos para todo el planeta —agudizados por una
grave tensién social, econémica y de profunda confusion cultural y simbélica—,
estas Jornadas permitieron abordar la educacién como pilar para repensar el
mundo. En ellas nos zambullimos en los significados que asume y que puede
asumir lo pedagdgico en historias locales, cercanas y encuerpadas. Esta serie de
encuentros giré la mirada hacia la vida concreta de las personas, grupos y
comunidades a quienes lo educativo afecta, a las historias minimas de quienes
habitamos, construimos y celebramos la educacién cotidianamente —historias
dificiles de atrapar en los inventarios, historias chiquitas que se resisten a la
monumentalizacion. De esas experiencias se nutre este libro.

En medio de un mundo paralizado en su voragine, pero acechado por la
muerte, hubo quienes asumieron la ensefianza como una manera de estar en el
mundo. Nutrieron sus practicas pedagdgicas con el impulso de lo vital.
Corazonaron. Este libro busca ser un espacio para esas pedagogias que, lejos de
excluir la razén, la enriquecieron con afectividad y promovieron respuestas
politicas insurgentes (Guerrero Arias, 2010), enactuando posibilidades para la
continuidad de la vida. Qué ensenar, qué y cémo evaluar, qué tenia sentido
comunicar, cémo podian nuestras lenguas madres y nuestros cuerpos
menstruantes hacerse lugar en las agendas hegemonicas, cudl era nuestro lugar
como educadoras/es en cada uno de los niveles educativos y escenarios donde
estdbamos fueron motores de movimiento, brazadas improvisadas pero
convencidas, en pleno mar abierto.

Asi, en “Los efectos de la pandemia en la escolarizacién. Heterotopias y
utopias de estudiantes y docentes de educacién secundaria en Caleta Olivia”
Huayra Martinic, Eduardo Langer y Carla Villagran reflexionan en torno a

modos otros de transitar la escolaridad de estudiantes y docentes en la



Patagonia argentina. Ampliando nuestros horizontes tedricos para dar cuenta
de esa complejidad, se alejan de los binarismos y respuestas cémodas para
ofrecer una composicién heterogénea de los testimonios que diversos actores
de las comunidades de escuelas sureiias les convidaron durante la pandemia. A
la luz de categorias que permiten comprender el tiempo y el espacio de la
escuela mas alld de sus porosas paredes (Dussel, 2022), las costas a las que
arriban nos ofrecen sefales que cobran un enorme valor en nuestra actualidad,
si entendemos que aun resta mucho por hacer en nuestros escenarios
educativos.

En el segundo capitulo, "Afectdndonos en Red-es. La experiencia del Taller
de Aprendizaje Cientifico y Académico en la virtualidad", Laura Proasi nos
recuerda que los vinculos pedagdgicos son también un lugar de encuentro y
nos invita a bucear en las aguas inciertas de una experiencia virtual en la
universidad. Este relato explora la reinvencién de la practica docente como
gesto de hospitalidad, donde la ensefianza, como acontecimiento ético, permite
construir mundos desde la cercania afectiva y el compromiso con el otro. La
fragilidad que supuso para muchos/as iniciar una carrera universitaria en el
aislamiento fue comprendida por docentes que desde sus practicas
trascendieron la virtualidad para abrazar y reivindicar la afectividad como
apuesta politica. En un presente cargado de cuestionamientos y amenazas a
nuestras universidades, la experiencia de Laura, sus colegas y estudiantes nos
traen claves valiosas para no perder de vista el horizonte hacia el cual seguimos
nadando.

También en el nivel superior y ocupada de acompanar a docentes en
formacion, Mercedes Zabala nos cuenta sobre la recomposicién de las practicas
docentes durante el ASPO y los aprendizajes que nos llegan hasta hoy. Desde
interrogantes imprescindibles sobre la formacién docente en escenarios
inéditos, e interpelando los modelos tradicionales, Mercedes corazona
pedagogias que abrazan la imprevisibilidad y diversidad de experiencias en “El
mundo se dio vuelta”. Recorriendo tres momentos clave, este capitulo nos guia
desde la perplejidad inicial ante la incertidumbre y la necesidad de reinventar
las practicas en un entorno virtual, hasta los debates contemporaneos sobre la

viabilidad de la formacién practica en un escenario sin precedentes. En ese



proceso reflotan los modos en que la nostalgia se transformé en creatividad,
sumergiéndonos en el redisefio de propuestas pedagégicas, reflexiones sobre
las précticas y los aprendizajes colaborativos en contextos desafiantes. Desde
una perspectiva critica, colaborativa y transformadora, Mercedes nos invita a
repensar los dispositivos educativos, aprovechando las lecciones aprendidas
durante el aislamiento como oportunidades para el cambio de hoy.

La pandemia de COVID-19 expuso, también, tensiones histéricas del Nivel
Inicial: la invisibilizacién del trabajo docente, su reduccién a tareas de cuidado
y la constante lucha de las maestras por el reconocimiento pedagdgico e
intelectual de su tarea. Estas cuestiones nos zambullen en el tercer capitulo,
titulado “Trabajo docente en nivel inicial. Reflexiones pospandémicas acerca
del lugar de la mujer en la educacién para las primeras infancias”, donde
Florencia Genzano, a partir de didlogos con colegas de diversos contextos
educativos, corazona el trabajo docente como un acto politico y transformador.
Desde experiencias colectivas y reflexiones criticas y feministas, Florencia nos
participa en los modos en que las docentes enfrentan estereotipos e
imaginarios sociales arraigados y resignifican su rol como mujeres y
educadoras. Nadando a contracorriente, su mensaje es claro: transmutar el
silencio en accién para reconocer la intelectualidad y agencia de las maestras,
para potenciar el trabajo docente del Nivel Inicial como una herramienta clave
en la construcciéon de mundos mas justos.

Con una vocacién también sensible y democratizadora, Ana Siccardi y
Claudia De Laurentis buscan ampliar los horizontes formativos a partir de un
instrumento de co-evaluacion de docentes de inglés en formacién. “Evaluacién
y educacién docente: problematizar en la busqueda de practicas
democratizadoras” comparte una intervenciéon didactica situada y sensible,
donde la evaluacién lleva la ética como bandera y desafia las tradiciones mas
arraigadas en educacién superior y, mas precisamente, en la formacién de
profesoras/es de inglés. La escucha atenta, el respeto por el trabajo del otro, la
intimidad y la reflexion se dan lugar en una materia de habilidades lingliisticas
en un profesorado de inglés, sin desmedro de la rigurosidad y el deseo de que

aprender sea una genuina y amorosa transformacion.



Andrea Pichileff, por su parte, transforma la ensefianza de esta “lengua otra”
(Baum, 2021) desde una perspectiva descolonial, que revitaliza la cultura
mapuche en aulas de nuestra Patagonia argentina. "La incorporacién de
saberes mapuche en el area de Segundas Lenguas en la Escuela Secundaria
Rionegrina: una unidad didactica, feminista y decolonial" es una apuesta
pedagégica por sanar la herida colonial desde el aula de inglés. En este
capitulo, Andrea nos invita a recorrer su experiencia en la ESRN N°58 de Los
Menucos, donde los aprendizajes linglisticos se entrelazan con la dignificacién
de las mujeres mapuche como portadoras de saberes y agentes epistémicas. A
través de una mirada feminista e intercultural, la unidad didactica de la que nos
participa teje los saberes ancestrales con las urgencias de las luchas
contempordneas y abre la posibilidad de que los estudiantes no solo aprendan
una lengua, sino que también descubran el poder de cuestionar estereotipos,
visibilizar lo oculto y construir un mundo mas justo, donde todas las voces
encuentren su lugar.

Por tltimo, Ornella Zalloco nos acerca su experiencia en el 34° Encuentro de
Mujeres en San Luis, donde por primera vez tuvo lugar un taller sobre la
visualidad de la menstruacién como hecho politico y pedagégico. Enlazando
conocimientos ancestrales, experiencias colectivas y prdcticas feministas y
transfeministas, este Ultimo capitulo nos invita a adentrarnos en las pedagogias
menstruales como una metodologia de ensefianza que fluye entre la
afectividad, el intercambio horizontal y la revalorizacién de lo propio y lo
compartido. Al poner en didlogo la memoria menstrual con el activismo y el
artivismo, el texto corazona caminos para construir espacios que cuestionen el

extractivismo epistémico y celebren las cosmogonias silenciadas.

sPor qué ahora?

Si bien las experiencias que componen este libro se hicieron lugar hace
tiempo atras, sentimos que aquello que pudimos ver entonces nos trae pistas
para transitar nuestro presente de un modo mas saludable y armonioso. En un
tiempo marcado por menos oportunidades para las mayorias, mayor
desempleo y creciente desesperacion, donde los extremos hacia el odio, la

violencia y el racismo se incrementan y ganan terreno, confiamos en que volver



sobre estos escenarios educativos y las subjetividades que alteraron pueda
ofrecer brdjulas para reorientarnos en un presente politico descorazonado y
brutal, que amenaza con instalar un salvesequienpueda en este mar revuelto.

Recuperar hoy, desde un cierto sentido de “normalidad” todavia extrano,
aquellas viejas promesas que muchos hicimos en lo peor de la pandemia, de
vivir con mas respeto, es nuestro modo de reavivar preguntas que nos conecten
con las fuerzas colectivas necesarias para imaginar otros futuros. Un modo de
recordar que solo los peces muertos nadan a favor de la corriente.

Reivindicar hoy estas pedagogias corazonadas en tiempos de crisis no solo
rinde homenaje a esas practicas sensibles, reflexivas y comprometidas que nos
ayudaron a resistir y mantenernos a flote, sino que renueva las intenciones que
nos propusimos en los momentos mas dificiles. Si, volvemos sobre lo que
aprendimos en pandemia porque nos resistimos a que aquella tempestad nos
deje inalteradas en las mismas costas y porque nuestro presente politico y
social nos demanda redoblados esfuerzos.

Escuchamos de nuevo algunas de las preguntas que tanto nos movilizaron
en el pasado reciente sobre experiencias con corazén de docentes y pedagogos
activistas que se obstinaron en nombrar y co-contruir mundos mejores. Hoy
nos convidan sus aprendizajes para que la pedagogia sea, una vez mas, lo que

nos abre el hueyeltue: agua donde todos podamos nadar.

Paulay Luciana
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Los efectos de la pandemia en la escolarizacion.
Heterotopias y utopias de estudiantes y
docentes de educacion secundaria en

Caleta Olivia

Huayra Martincic
Eduardo Langer

Carla Villagran

Introduccién

La pandemia provocé cambios profundos en las rutinas, en los hdbitos y en
las conductas de la vida cotidiana de las personas en términos generales, asi
como de aquellas vinculadas a lo educativo en lo particular, asociadas a los
modos de "estar en la escuela". Habitar la escuela en tiempos y espacios
implicé y requirié no solo la disponibilidad de recursos, sino también, de
saberes respecto del uso de las Tecnologias de la informaciéon y la
comunicacion (TIC).

Ante una situacion de shock, se constituyeron las bases sobre las que se
instauré una nueva normalidad vivida como suspensién (Grinberg, Verén y
Bussi, 2020). Ella involucré la interrupcién abrupta de la asistencia fisica a la
escuela, el trabajo y/o el esparcimiento. Asi, los domicilios particulares alojaron
multiplicidad de espacios, situacion que supuso yuxtaponer en un solo sitio
diversos deseos, necesidades y demandas. Debié “hacerse lugar” no solo a la
escuela, sino también a los espacios productivos vinculados al trabajo, a las
actividades hogarenas, entre otras. En este marco, se desarrollaron las practicas
de escolarizacién en el hogar, reconfigurando las dinamicas de ensefianza y
aprendizaje. En este sentido, advertimos los efectos de formas de gobierno que
profundizaron légicas vinculadas a la (auto) gestién y el (auto) control.

En este trabajo problematizamos los sentidos (Deleuze, 1969) producidos

por estudiantes y docentes en torno a estas formas de transitar la escolaridad,



recuperando las dificultades de desarrollar las tareas propias de lo escolar en el
ambito privado y doméstico y el modo en que las mismas se presentaron
atravesadas por angustias e incertidumbres. Ello se hace desde un disefio de
investigacion cualitativo (Vasilachis de Gialdino, 2006) y con enfoque
etnografico (Rockwell, 1987).

Comprendemos que las actividades de investigacidn a las que referimos, en
tanto interaccidon social, implican un estar junto a otres que condiciona y afecta
los modos en que entendemos y vivenciamos tanto dichos encuentros en si,
como aquello que se vuelve objeto de indagacién (Rockwell, 1987). Asi, se
procura un acercamiento a los sentidos y sentires de les sujetes con la intencién
de producir conocimientos de manera conjunta, dando lugar a las
interpretaciones y las experiencias, desde un posicionamiento que implica
flexibilidad y sensibilidad ante el contexto, asi como atencién al detalle
(Vasilachis de Gialdino, 2006).

Se retoman entrevistas en profundidad realizadas a estudiantes (Guber,
2005; Taylor y Bogdan, 1987) y registros de campo de talleres de
retroalimentacion realizados con estudiantes y docentes en dos escuelas
secundarias en Caleta Olivia (Santa Cruz) durante el afio 2020. La seleccion de
dichas escuelas responde, por una parte, a la existencia de un trabajo previoy
continuado en el tiempo con cada una de ellas, que pudo sostenerse en estos
casos también durante la pandemia en ambas escuelas. Por otro, con la
posibilidad de atender a los modos y caracteristicas que adquirié la escolaridad
en instituciones con condiciones sociodemogréficas e institucionales distintas
entre si. La Escuela 1' estd emplazada en la periferia, ofrece la orientacion en
Ciencias sociales y Humanidades, y su matricula estd conformada por
estudiantes que viven en la zona. Se trata de una institucion pequefa, creada a
partir de la demanda de les vecines ante la necesidad de vacantes en educacién
secundaria. La Escuela 2, por su parte, es una institucién con mds antigiiedad,
ubicada en el macrocentro de la localidad, cuya matricula estd conformada por
estudiantes provenientes de diferentes barrios de la ciudad y ofrece las
orientaciones en Ciencias Sociales y Humanidades, en Ciencias Naturales, y en

Economia y Administracion.



Sostenemos que, pese a tratarse de instituciones distintas, los sentidos
producidos respecto a las caracteristicas que asumié la escolaridad durante la
ausencia de presencialidad en los edificios escolares presenta mas semejanzas
que diferencias. Consideramos que las caracteristicas que asumié la
escolaridad se articularon sobre légicas comunes, donde la gestion se volvié
una nocién clave para comprender las dindamicas adoptadas en lo que refiere a
las formas de “hacer escuela” en casa.

Para dar cuenta de lo anterior, a continuacion se describird el escenario en el
cual se inscribieron las practicas de escolaridad producidas por estudiantes y
docentes, destacando cémo, por las caracteristicas que asumid, la escuela en
casa se constituyd en wuna heterotopia (Foucault, 1984). Asimismo,
describiremos cémo los cambios que ello involucra dan cuenta, a su vez, de

modificaciones en las relaciones entre poder, saber y subjetividad.

La heterotopia en tiempos de escuela en casa

Como nunca antes en la historia, la escolaridad quedd asociada a la
constituciéon de un nuevo espacio en el seno de los hogares ante el forzoso
aislamiento para impedir la propagaciéon del COVID-19. Entre las distintas
formas de regulacion desarrolladas en la pandemia, se destacé la virtualizacion
abrupta de la ensefanza (Alzaga y Bang, 2021) a partir de propuestas
mediatizadas por tecnologias. Sin duda, el espacio es un medio a través del cual
se ponen en juego formas de gobierno que regulan las conductas de las
poblaciones (Foucault, 2006). Asi, este nuevo entramado que atraviesa la
ensefanza y el aprendizaje va mas alla de un cambio de recursos o estrategias
didacticas: al configurarse un nuevo uso del espacio (virtual) y del tiempo. Se
establecen condiciones que contienen y limitan las interacciones posibles, en
tanto se modifica el medio en que la poblacién, en este caso escolar, se
despliega (Pérez, 2016). Si bien en la presencialidad escolar se venia
produciendo un cambio en términos de flexibilizacién (Almada, 2021; Villagran,
2020) respecto del uso de espacios y tiempos, la virtualizacion de la ensefianza
y el aprendizaje generé rupturas de los modos escolares asociados al encuentro
presencial, asi como a los intercambios producidos en esa instancia. Si en las

escuelas la clase es un espacio donde es necesaria la intervencién docente para



lograr cierto orden que permita el desarrollo de las clases, durante la
escolarizaciéon en casa esa intervenciéon no se produjo. Al contrario, ante el
silencio, la sensacién que imperé fue la de sentir que se ensefiaba y aprendia
en soledad. Al mismo tiempo, hubo quienes sintieron un refuerzo y estimulo
del control por parte de la familia, que en la presencialidad suele verse como
ausente. Esos sentires de estudiantes y docentes poco coinciden entre las
visiones de generaciones adultas y de jévenes.

Desde la perspectiva de les estudiantes, en la presencialidad existe un
acompanamiento docente al momento de realizar las actividades escolares
solicitadas que no se produjo en las instancias mediadas por tecnologias. Nos
referimos a las dificultades que involucran el uso de tecnologias de la
informacién y la comunicacién vinculadas a la realizacién de actividades
escolares, pero que van mas alla de ellas. Estos cambios en las formas de
relacionarse e interactuar ante la virtualizacién de la ensefianza y el aprendizaje
implicaron mayores adversidades para quienes contaban con menos recursos
ante la necesidad de responder a estas demandas durante la escuela en casa.

A su vez, las caracteristicas que asumieron dichos intercambios, asi como
las dindmicas asociadas a las actividades escolares, se imbricaron con
particularidades vinculadas a que las mismas se produjeran en un espacio
virtual. Esta nueva espacialidad produjo efectos sobre las conductas, sentidos y
sentires expresados tanto por estudiantes como por docentes. La existencia de
espacios que se ubicaban “dentro” y “fuera”, en los “bordes” y en el “centro”,
tanto de los hogares como de las escuelas, requiere atender a experiencias y
practicas inscriptas en un “entre”, que es al mismo tiempo, claramente
identificable e indefinido.

Partiendo de lo anterior, la nocién de heterotopia propuesta por Foucault
(1984) aqui es central para pensar a la escuela en casa, dado que refiere a
aquellos emplazamientos que constituyen "utopias efectivamente realizadas
(...) suerte de lugares que, estando fuera de todos los lugares son, sin embargo,
efectivamente localizables" (p. 19). Siguiendo al autor, se trata de espacios que
implican un desplazamiento que yuxtapone en un solo sitio espacios
incompatibles, con légicas distintas y no necesariamente coincidentes, como

ser la escuela y el domicilio personal. Su existencia se presenta ante una



situacion de crisis - como lo fue la situacion de aislamiento excepcional que
implicé el Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO), y se encuentran
acotadas a una heterocronia especifica. El aislamiento al que referimos da
cuenta de ello porque significé tanto una situacién de crisis como una
heterocronia que implicé "(..) una suerte de ruptura absoluta con el tiempo
tradicional" (Foucault, 1984, p. 23).

Cada heterotopia, destaca el autor, posee una funcion especifica. Para este
caso, la escuela en casa tenia el objetivo de dar continuidad a las actividades de
ensefianza y aprendizaje (Res. 106/2020 ME). Asi, pensar la escuela en casa
como heterotopia "nos posibilita pensar como los relatos sobre la escolaridad,
les sujetes e incluso los contextos en los cuales se producen, aparecen en un
lugar que no le corresponde, donde no son esperados." (Machado, 2016, p. 163)
y remite a utilizar esta categoria en tanto expresiéon que refiere a esas
situaciones que suceden en los bordes, las légicas que las atraviesan y los
efectos que producen sobre las subjetividades.

A partir de estas caracterizaciones de la vinculacién entre escolaridad y
heterotopia, pensamos los cambios que implicé la escuela en casa no limitados
Unicamente a la presencia de una mediacién tecnoldgica sino a una serie de
modificaciones en los modos en que se articulan las relaciones entre el poder,
el saber y la subjetividad en les sujetes dentro del marco institucional que ello
implica. Sin necesaria sincronia ni lugar fisico compartido, las formas de
vincularse en la virtualidad fueron otras, al entretejerse inevitablemente con las
dindmicas hogarefas. Estos cambios involucraron modificaciones en el
gobierno y auto-gobierno al requerir otro tipo de practicas, asi como nuevos
modos de circulaciéon de los saberes con diferencias en las dindmicas de la
presencialidad que permiten compartir el tiempo y espacio de encuentro e
intercambio asociado con una conexién entre docentes y estudiantes. Ello es
referido por una estudiante respecto de cémo lo nuevo se sucede cuando se
refiere a aquello que era:

(...) uno esta acostumbrado a lo que venia siendo las clases

presenciales, entonces pasar de tener contacto con las personas, a

tenerlo, pero basicamente en linea, no es lo mismo... por ahi no hay



una conexion entre profesor y alumno. (Virginia, Estudiante mujer,

Entrevista, Escuela o1, 2020)

Si la posibilidad del encuentro en un espacio compartido - lugar-escuela - no
es posible, estos modos diferentes de encuentro en la virtualidad o de
intercambios mediante el uso de otros soportes son interpretados desde este
relato en términos de desconexion. Sin validar estos planteos, antes de la
pandemia la critica respecto de la desconexion de la escuela se vinculaba a las
realidades de estudiantes y familias, asi como de los saberes que deberian
transmitir. En el marco de la virtualizacién de la ensefianza, a la escuela se le
critica su dificultad respecto a su capacidad de producir y sostener el vinculo
pedagdgico. Si bien en la-escuela-en-casa, la espontaneidad de los
intercambios se reduce en parte por la demora propia de una comunicacion
mediada por las tecnologias (ante las condiciones precarias de la conexién a
internet), también esta conexiéon se presenta condicionada a partir de los
cambios que significa estudiar y ensefiar desde casa. Desde la perspectiva de la
estudiante, la desconexién se ubica en las dificultades para lograr la cercania
propia del vinculo pedagégico ante la mediacién tecnolégica, mientras que
entre les docentes hay quienes sefalan que la miraday la escucha de la familia
es la que impide que les estudiantes sean "ellos mismos":

En el caso del primer afio, son chicos que estan, pero no presentan
las cosas. No sabemos cudl es la razén por la que no preguntan. Yo
supongo que es la presencia de la familia. Que sienten miedo de
hablar. De ser ellos mismos. Porque en la escuela nadie los

observa, son ellos. (Luciana, Docente mujer, Taller de

retroalimentacion, Escuela 02, 2020)

Por otra parte, el relato de la docente permite recuperar otra cuestién: la
confirmacién de la propia presencia requiere un involucramiento en el que se
entrama el "estar" con el "presentar" o el "preguntar". La falta del espacio
escuela como territorio que habilita determinados modos de habitar, se
presenta atravesado por la demanda de responder a esas acciones asociadas al

hacer escuela y otras nuevas, donde en esta superposicién de lugares, les



estudiantes y docentes son interpelados de formas distintas. Del relato de la
docente se desprende que la presencia de la familia implica ejercer el "oficio de
estudiante" ante otres ajenes a la dinamica de la clase escolar. Asi, el modo en
que son observades y las conductas esperables y deseables en uno y otro
espacio quedan superpuestas por el desplazamiento que significa alojar la
escuela en los hogares, generando malestar. A la vez, estas nuevas dindmicas
requieren revisar y redefinir el propio rol, en tanto no alcanza "estar" para "ser
une misme" (estudiante o docente). La presencia requiere ser revalidada
mediante la presentacion de las tareas, practicos y/o actividades. Sin embargo,
esta Ultima es percibida como el reverso que muestra lo que no se es 'y lo que
no esta:

(..) llama a la reflexion un poco de nuestro rol en esta época, en

este contexto de pandemia en donde estamos atravesados por una

pantalla y muchas veces la relacién de los dos es muy fria. Y

muchas veces siento que hablo sola. Participo en el Classroom y

mando audios a ver si entienden, si tienen alguna consulta y

muchas veces falta esto de la presencialidad. Decia yo de los

gestos, de lo corpdreo. Cuando estds en clase, vos sabes si el chico

entiende o no entiende, lo estds viendo. Sabes si esta bien, sabes

si esta mal. Y vas ajustando tu clase de acuerdo a eso. Y hoy en dia,

eso no lo tenemos. No tenemos esa posibilidad y ese famoso

vinculo pedagdgico que tanto hablan. A mi en particular me cuesta

muchisimo. Siento que no puedo llegar a mis alumnos. (Gabriela,

Docente mujer, Taller de retroalimentacion, Escuela 02, 2020)

La frialdad y la sensacién de "hablar sole" se producen como contracara de
la interaccién junto a otres en la clase presencial. Los audios de voz y/o las
comunicaciones escritas que reemplazan las interacciones entre estudiantes y
docentes se presentan anudadas a una distancia que impide llegar a les otres.
Esta situacion se torna aun mas visible cuando se la tensiona con las
implicancias del dictado de clases mediante el uso de plataformas de
videollamada. En la virtualidad, pese a que la cdmara replica "exactamente" lo
que se ubica frente ella, la pantalla no permite la lectura de esos cuerpos y esos

gestos. No se produce ese famoso “vinculo pedagdgico". La presencia que se



habilita a través de las pantallas "nos atraviesa", y al igual que sucede cuando
nos miramos en un espejo, nos ubica en este borde entre un no lugar y un lugar
otro.

Es a partir de estas consideraciones que, en principio, es posible identificar a
las experiencias de escolarizaciéon en casa como un no-lugar, no localizable y
quimérico, en el que al ver su reflejo, tal como dice Foucault (19834), se
descubren ausentes en el lugar donde estan:

En el espejo, me veo donde no estoy, en un espacio irreal que se
abre virtualmente detrds de la superficie, estoy alld, donde no
estoy, una especie de sombra que me da a mi-mismo mi propia
visibilidad, que me permite mirarme alld donde estoy ausente:
utopia del espejo. Pero es igualmente una heterotopia, en la
medida en que el espejo existe realmente y en que tiene, en el
lugar que ocupo, una suerte de efecto de devolucién; es a partir del
espejo que yo me descubro ausente en el lugar donde estoy, ya que

me estoy viendo alla. (p. 19)

Desde este punto de vista, las utopias dan cuenta de estos sitios idealizados
e imposibles de encontrar en algtin espacio, asi como las heterotopias expresan
las ausencias de esos lugares que se ocupan. La escuela en casa, que traduce la
clase en un mosaico en la pantalla, es asi una ausencia: me muestra alli donde
no estoy. En un mismo movimiento, las lentes y las pantallas se convierten en
un espejo que reflejan una presencia y una ausencia simultanea. Para Foucault,
alli donde esa mirada “se dirige hacia mi, desde el fondo de ese espacio virtual
que estd al otro lado del cristal, retorno hacia mi y vuelvo a dirigir mis ojos
hacia mi-mismo y a reconstituirme donde estoy” (1984, p. 19). El mosaico virtual
corrobora la imposibilidad de estar alli donde me veo, pero a su vez, da cuenta
de lo que efectivamente esta aconteciendo: les sujetes que transitan esta
experiencia vuelven a verse, se reconstituyen en determinadas situaciones,
corroboran la existencia de ciertos espacios, sujetes, objetos que fuera de ese
espacio virtual no tienen lugar. Son personas que no se vinculan por la
imposibilidad tecnoldégica a pesar de ser sujetes que quieren ensefiar y
aprender en ese vinculo. Estas particularidades dan cuenta de un escenario

distinto al que seria posible en una clase presencial, donde lo distintivo pasa



por el "contacto con otras personas", que permite a su vez una "conexion entre
profesor y estudiante".

El modo en que estas espacialidades son percibidas produce efectos en
estudiantes y docentes, evidenciando el modo en que esta superposicién de
espacios afecté la vida hogarena de les estudiantes y modificé los sentidos
sobre lo escolar, como relata un estudiante:

Con el tema del estudio igual, me da flojera estudiar aca en mi
casa, porque en mi casa es mi lugar para estar tranquilo, siempre lo
tomé como el lugar para hacer mi tarea el colegio, y este es mi
lugar para estar tranquilo, para descansar. A veces se me
confunden las cosas y me da vagancia estudiar, pero bueno trato
de meterle al estudio y estudiar acd en casa. (Marcelo, Estudiante

varén, Entrevista, Escuela o1, 2020)

Para el estudiante, su casa es el espacio "para estar tranquilo", "para
descansar". Sin embargo, los cambios en la regulacién de las conductas
(Foucault, 2006) - asi como los efectos de ello en las subjetividades - implican
que el "descanso" pase a ser entendido en términos de "flojera" o "vagancia". En
el relato de Marcelo, la transformacién de las dinamicas de circulacién e
intercambio propios de lo escolar y de la vida privada de les sujetes se traduce
en la necesidad de modificar los modos en que era percibida su casa: si antes
era un sitio para "estar tranquilo" y "descansar”, las exigencias y autoexigencias
resultantes de este nuevo modo de transitar la escolaridad implicaron que sea
necesario 'meterle al estudio y estudiar acd, en casa". Al respecto, si las
sociedades del gerenciamiento (Grinberg, 2008) se caracterizaban por exigir a
les sujetes ser proactivos, innovadores, creativos ante los cambios, asi como
responsables y previsores ante la incertidumbre, vemos que la pandemia
maximizé estas demandas.

En su relato, el estudiante cuestiona no solo las exigencias vinculadas a esta
situacion de excepcion, sino a las légicas de las sociedades de empresas, donde
las distinciones entre el tiempo y espacio productivo se difuminan. Estas
nuevas ldgicas vinculadas a la precarizacion del trabajo y la necesidad de

maleabilidad a fin de seguir siendo competente en el mercado laboral



contrastan con la estabilidad y previsibilidad asociada al modelo fordista de
produccién (Sennett, 2000). Cambios que producen efectos al establecer que la
productividad no queda limitada a espacios o tiempos fijos, incluyendo las
practicas educativas: la necesidad de trabajadores polivalentes requiere de
flexibilidad y formacién continua (Guzman, Grinberg y Langer, 2021), y ello se
refleja en las experiencias escolares.

En el mismo sentido, las dinamicas y las prdcticas de escolarizacién en casa
profundizan la contradiccion con una serie de oposiciones espaciales que
organizaban hasta hace algunas décadas nuestra vida, y que se expresaban
como lo privado y lo publico, la familiay lo social, el esparcimiento y la utilidad
del espacio cultural, el espacio de ocio y el del trabajo (Foucault, 1984). Estas
oposiciones durante la escuela en casa se terminaron de derrumbar, dado que
lo publico irrumpié en lo privado y este ultimo, a su vez, se filtré brindando
nuevos matices a la experiencia escolar y difuminando los limites de lo que
antes estaba reservado a la intimidad familiar o personal: es posible estar
presente en la escuela y en casa, al mismo tiempo y en el mismo sitio. Sin
embargo, los modos de transitar esa experiencia, y los discursos respecto a ella,
resaltan en ese mismo gesto un cémo deberia ser que se diferencia del cémo
estd siendo. En este sentido, presentaremos algunas consideraciones respecto
de la escuela como utopia ya no asociada a este no-lugar, sino como proyeccién
a futuro. Es decir, atendiendo a cémo se desea que sea en estos tiempos de

pos-pandemia, cuando se vuelve a ella.

La escuela como horizonte

En el momento en que se desarroll6 el trabajo de campo, durante el primer
semestre de 2020, la vuelta a la presencialidad en Santa Cruz era una
posibilidad lejana y poco probable. De hecho, el paulatino regreso a las aulas
en la localidad de Caleta Olivia sucedié a mediados de agosto del afio 2021. Tal
como se viene sosteniendo, al modificarse los espacios, se transforman las
dindmicas de circulacién e intercambio propios de lo escolar, y surgen otras
nuevas, vinculadas a nuevas experiencias.

Siguiendo a Grinberg y Machado (2018), pensar a la escuela como utopia en

términos de posibilidad, es destacar su capacidad como brdjula que nos guie



hacia lo deseable por sobre su imposibilidad en un aqui-ahora especifico. Es
socavar el binarismo existencia/no-existencia, a fin de multiplicar, crear,
inventar en tanto posibilidad de futuro. Es decir, atender a aquello que
acontece en tanto lucha por lo que somos, pero también por lo que queremos
llegar a ser politica, estética y éticamente (Grinberg y Machado, 2018). En ese
sentido, recuperamos la presencia de la escuela-lugar en tanto es evocada para
orientar la escolarizaciéon en casa y como espacio al que se espera poder volver:

Yo realmente lo que quiero y extrafio tanto, es sentarme en una

silla y prestar atencién a toda una clase. Es lo tnico que quiero y lo

tnico que espero. Porque ya estoy re cansada de las tareas

virtuales, estoy re cansada. Solamente desde que empezé la

cuarentena creo que hemos tenido una clase con el profesor de

filosofia. Si, solamente una clase que nos explicaba... que yo le

mande mensaje para que nos pueda explicar un trabajo practicoy

nada mas. Pero de las otras materias solamente tenemos que

buscar cosas de internet y esas cosas... y por eso te digo, somos el

copiar y pegar de internet. No aprendemos nada exactamente. (Su

companera afirma y dice que "no aprende nada"). (Noemi,

Entrevista a estudiante mujer, Escuela o1, 2020).

Noemi quiere y extrana la escuela. Esta cansada de la virtualidad. En el
relato, ella diferencia las clases de las tareas virtuales. La clase es algo que se
extraia, asociado a una corporeidad especifica. Se trata de estar en el aula,
junto a les docentes para que les expliquen y elles prestar atencién. Manifiesta
no aprender en la virtualidad y de lo que se trata es, justamente, de aprender.
Luchar por aprender. Volver, para aprender. Luchar para que les den clase
(Langer, 2017). Ella quiere y espera el momento en que pueda volver a la
escuela. Ello se sucede en la centralidad y el énfasis que la estudiante da al
querer y a la esperanza. La experiencia de escolarizarse en casa parece hacer
mella en la obligatoriedad escolar dado que asistir al colegio se resignifica para
Noemi: las clases son algo deseado, esperado y exigido, y se presentan
asociadas a la necesidad de contar con la explicacién de sus docentes y de

acceder a instancias de verdadero aprendizaje y no a un simple "copiar y pegar



de internet". La escolarizacién no refiere a una obligacién o imposicién -
inicamente - sino a una necesidad, tal como expresa otra estudiante:

Yo este ano me di cuenta que no es una obligacién el colegio. Y

sinceramente, yo necesito ir al colegio. No solo por mis amigos, si

no para poder entrar en ese ambiente, que es lo que me impulsa a

seguir estudiando. Porque yo por ejemplo desde casa no me siento

cémoda sinceramente estudiando porque es muy incémodo (risas).

(Micaela, Estudiante mujer, Taller de retroalimentacién, Escuela o2,

2020)

Junto a esa necesidad se suceden dos grandes ausencias durante su
escolarizaciéon: sus amigues/companeres y un ambiente que "impulsa a seguir
estudiando". Estudiar en pandemia no brinda ese impulso ni esa comodidad.
La incomodidad, expresada en palabras pero también en sus risas nerviosas,
desacraliza la situacién al tiempo que expresa su resistencia ante esa
imposicion (Langer, 2012). Las tensiones entre unas actividades y otras se
suceden constantemente en un devenir y entramado complejo de asir para les
estudiantes en el que no se sucede la adrenalina o las presiones tal como en la
presencialidad funcionan. Asi lo relata Micaela:

Yo mayormente las tareas no las hacia, sinceramente. Si las hacia,
las hacia a ultimo momento o sinceramente, mis amigos me
retaban porque no decian "No lo hiciste" y es como la adrenalina
de hacer la tarea en cuando la profe esta pidiéndola, es increible...

Extrafio esa situacién. (Micaela, Estudiante mujer, Taller de

retroalimentacion, Escuela 02, 2020)

No se trata solamente de hacer las tareas, pues en la presencialidad también
existia este juego de esperar a Ultimo momento. Pero "la adrenalina de hacer la
tarea", esa que en casa pareciera no aparecer, surge junto a la presencia de
pares que intervienen, asi como de la docente que solicita. Y es esa situacion la
que les estudiantes extrafan, desean y vislumbran, en tanto utopia, como
territorio a conquistar (Grinberg y Machado, 2018). Las evocaciones en torno a
ella refieren a aquello que se extrafia y surge como una apuesta hacia lo que
esta por venir, como reconocimiento de un espacio desde el cual es posible

afrontar los desafios que se proyectan a futuro y a partir del cual es posible



tejer estrategias ante la precariedad cotidiana (Langer, Cestare y Martincic,
2019).

En estas apuestas y luchas, la autogerencia, la responsabilidad y el
compromiso de la comunidad son aquello que se tensiona como razén del éxito
o el fracaso en la escuela. También, estos discursos se tensionan con aquellos
otros en los cuales la presencia de la escuela surge asociada a contener y
entender a les estudiantes (Almada et al, 2019) y en directa relacién con
aquellas miradas que sostienen que la escuela sigue siendo una institucién que
se presenta como alternativa ante la exclusion (Langer, 2018; Bocchio y
Villagran, 2020).

La escuela en casa significé cambios en relaciéon con el modo en que fue
transitada la escolaridad, los sentidos en torno al derecho a la educacién, la
obligatoriedad escolar y a cdmo es vivida la escuela. A partir de los relatos
sobre las experiencias que implicé la virtualizacion abrupta de la ensefianza y la
imposibilidad de asistencia al lugar escuela, puede sefalarse en primer lugar
que, al inicio del aislamiento social, preventivo y obligatorio, la escuela y "la
escuela en casa" remitian a espacios y experiencias distintas. Mientras la
primera se presentd asociada a un no-lugar, es decir, como utopia, la segunda
constituyé una heterotopia. Esta nocion permite pensar mds que en términos
de imposibilidad, en su existencia desplazada y yuxtapuesta en los hogares.
Esto genera roces ante la necesidad de "hacerle sitio" a las dindmicas escolares
en el dmbito privado, con diferentes acepciones entre les adultes y les jovenes.
Mientras que para les docentes ésta se vincula con la presencia de las familias
en las dindmicas e intercambios otrora reservadas a la intimidad de las clases 'y
la imposibilidad de establecer un vinculo pedagdgico con sus estudiantes, para
les jovenes esta modificacion de espacios y tiempos significé un
trastrocamiento en sus habitos de estudio y en los soportes de los que
disponian al momento de transitar su escolarizacién. En este punto, destacan el
acompanamiento emocional y académico de sus companeres y docentes.
Asimismo, la escolarizacién en casa fue cuestionada por les estudiantes en
cuanto aquello que deberia ser el centro del encuentro educativo pareciera no
hacerse presente: les estudiantes piden que se les ensefie, quieren aprender,

quieren apropiarse de saberes. Adquiere centralidad la importancia de



problematizar qué sucede con la transmisién (Grinberg, 2016), porque queda
claro que “dar tareas, mandar a leer, no es ensefar.” (Alzaga y Bang, 2021, p.
118) y que googlear no es aprender (Grinberg, 2013).

Finalmente, la escuela evocada por estudiantes y docentes es referida como
utopia en tanto horizonte por alcanzar. En esta lectura, por su caracter
productor y movilizador, es posible recuperar su funcién como ideal hacia el
cual "avanzar" durante las instancias de escolarizacién en casa, dado que les
estudiantes expresan sus deseos y demandas en relacién con este horizonte.
Asi, fue y es posible identificar la escuela como utopia en relacién con el futuro,
en tanto que constituye un lugar al que se quiere volver y un ambiente que

impulsa a seguir estudiando.

A modo de reflexiones finales

A lo largo del escrito procuramos dar cuenta de las relaciones entre las
practicas y sentidos asociados a lo escolar ante los abruptos cambios que
implicé la virtualizaciéon de la ensefianza y el aprendizaje por la situacion
sanitaria producida ante el COVID-19.

Destacamos que, sin obviar la relevancia que en ello tuvo el uso y
apropiacion de recursos y saberes vinculados con las tecnologias de la
informacién y la comunicacién, esta ausencia de encuentro fisico en un tiempo
y espacio compartido implicé profundos cambios vinculados a las practicas de
gobierno sobre la escolar. La situacién de shock que produjo la pandemia, junto
con la modificacién del uso de tiempos y espacios produjo cambios en los
modos de estar en la escuela.

Si bien las practicas asociadas a la escolaridad durante el ASPO dan cuenta
de una coyuntura particular, también es posible identificar en ella la
profundizaciéon de légicas que la precedieron y excedieron, vinculadas a la
(auto)gestion y el (auto)control, asi como con una mayor flexibilidad en el uso
de tiempos y espacios destinados a lo escolar. Sobre esta base previamente
constituida, sostenemos que, por las caracteristicas que asumié y por los
efectos que produjo, la escuela-en-casa implicé una heterotopia, y como tal, a

las modificaciones en la materialidad de las practicas asociadas a la



escolaridad, sumé cambios en las formas de gobierno asociadas a ello, y en los
sentidos y sentires producidos a partir de las mismas.

A la clase cadtica, siempre en movimiento y bulliciosa, se le contrapuso una
dinamica de silencio, asociada a la ausencia. Estos silencios y estas ausencias,
fueron relacionados por les docentes como producto de la presencia de las
familias, que en la presencialidad muchas veces son sefialadas como poco
presentes en la cotidianeidad escolar. A su vez, estas otras formas de transitar
la escolaridad fueron asociadas por les estudiantes con la ausencia de la
explicacién y el acompafiamiento de les docentes, asi como por la falta de redes
de contencién y apoyo por parte de sus comparieres y docentes. Vale aqui
sefalar que, en ambos casos, la demanda expresada se vincula con el deseo de
que el encuentro pedagégico se produzca. Por la necesidad de poder ensefiar y
poder aprender, y por explicitacion de que buscar en internet, mandar a leer o
copiar y pegar, no dan cuenta de ello.

Lo enunciado por estudiantes y docentes permite describir las experiencias
de la escuela en casa no solo en términos de aquello que no fue, sino en
términos de utopia, en tanto territorio por conquistar. En este sentido, la
escuela fue evocada constantemente para orientar aquello que se desea y por

lo que se lucha, asi como espacio en el que se quiere estar.
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Afectandonos en Red-es. La experiencia de

TACA en la virtualidad

Laura Proasi

“Dar amparo, recibir, es recibir lo que nadie
puede darse a si: la alteridad.”

Mujica

La reapertura de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién en la
Universidad Nacional de Mar del Plata, en 2019, no solo constituye un hito que
invita a la reparacién y recuperacion de nuestra historia/memoria, sino que
ademas nos compromete e impulsa a abrir espacios para la ensenanza y la
investigacion en el campo de la educacion que recuperen las voces interesadas
por la justicia social y la autonomia civica.

En este contexto, la propuesta del Taller de Aprendizaje Cientifico y
Académico (en adelante TACA) fue pensada como un espacio para “aprender
haciendo”, para construir, para comunicar, intercambiar ideas y experiencias,
para escuchar; un espacio para acciones participativas, que, en la utilizaciéon de
distintas estrategias, propicien el trabajo cooperativo como practica activa. Se
pretende entonces desarrollar en los estudiantes habilidades, actitudes y
aptitudes que los capaciten para plantear y resolver situaciones en los
diferentes campos del trabajo profesional. Tarea que implica llevar a cabo una
intervencion en el mundo que sea verdaderamente innovadora y creativa y que,
a su vez, tenga que ver con los intereses, experiencias y aspiraciones de los
estudiantes. Se trata de un proceso de rehacer el mundo de nuevo.

Como parte del Area de la Formacién Interdisciplinaria dentro del Plan de
Estudios, la asignatura se propone vincular los conocimientos propios de la
disciplina con otras areas y campos con los cuales las Ciencias de la Educacién

dialogan, y asi desarrollar una perspectiva cientifica y humanistica de reflexién



y de accién, dotada de la capacidad de interactuar con otras disciplinas y
profesiones afines en el ejercicio profesional. Ademads, busca evidenciar el
alcance multidisciplinario de los problemas educativos en el contexto de las
continuas transformaciones politico-culturales, las cuales requieren lecturas
complejas que reconstruyan y resignifiquen, cada vez, el sentido de la
educacién. En esta linea, articulamos la asignatura sobre tres Horizontes. El
Primer horizonte: Universidad: reconfigurar para encontrar nuevos sentidos, supone
la reflexién en torno a la forma en que los estudiantes construyen sentidos en
relacién con la vida universitaria, tendiendo puentes con su historicidad y la
proyecciéon de futuros. Un Segundo horizonte: reflexionar para transformar, se
propone ir en busqueda de la construccién de un pensamiento reflexivo capaz
de abarcar y dar cuenta de la diversidad y diferencia que manifiesta el sentido
plural de las propias Ciencias de la Educacién. Un Horizonte transversal, a su
vez, tiene como objetivo producir conocimientos en la intencién de integrar
saberes que potencien la produccién de conocimientos colectivos mediante la
construccion de diversas posibilidades de abordaje, como estrategia
metodoldgica, llevando al andlisis y a la reflexién habilitando asi procesos de
investigacion productores de nuevos sentidos.

En marzo de 2020, cuando las universidades se preparaban para iniciar el
ciclo lectivo, estallé la pandemia de CoVld-19, una crisis de alcance global. Fue
necesario reconocer, entonces, que la manera de garantizar el derecho a la
educacion y la continuidad pedagégica se daban en condiciones
completamente diferentes a las habituales. En primer lugar, se visibilizé la
brecha digital y el acceso limitado a distintos dispositivos. Muchos de nuestros
estudiantes nos manifestaron la falta de acceso a computadoras, tablets e
incluso celulares; en segundo lugar, la falta de conectividad (Wi-fi, compra de
datos extras en sus planes de abono mensual, etc.) Cuestion que significé un
incremento significativo en términos de desercién; sumado al desgranamiento
natural en el primer afio de las carreras universitarias; aun en ese contexto
dislocado para los estudiantes y para nosotrxs mismxs.

Como equipo de catedra acordamos tomar como punto de partida a
nuestros estudiantes, no como veredictos condenatorios inexorables, sino

como retos para transformar destinos. El efecto psicoldgico del ASPO impacté



fuertemente en la capacidad de aprendizaje de los estudiantes. Muchos de ellxs
seguian las clases desde ambientes poco favorables para poder adaptarse a los
formatos virtuales, especialmente considerando las condiciones de su hogar, la
disposicion de red y el acceso a las tecnologias requeridas. La universidad
puede generar cercania afectiva atin en el distanciamiento fisico. Se produjo un
desplazamiento del contenido académico por el vital. Repensamos la practica,
modificamos cronogramas, empezamos a grabar nuestras clases y a
sumergirnos en el Aula Virtual. Para muchxs, otro proceso de aprendizaje:
aprender a explorar el aula y sus funciones.

El trabajo en equipo, timén indiscutido de la catedra, fue de suma
importancia en estos mares embravecidos. Se necesité a cada uno en su
puesto, pero, al mismo tiempo, que todos estuvieran dispuestos a cubrir el
trabajo del otro. Los roles se horizontalizaron ante la necesidad de
acompanamiento, no solo en lo académico sino, y principalmente, en lo
personal, volviéndose brujulas en este viaje (Bustamante & Galluzzi, 2020).

La nocién de viaje en TACA es fundante de la trama que se teje entre Ixs
estudiantes, Ixs docentes y la practica, en términos de afectaciones sensibles'y
en la construccién de un vinculo pedagdgico que amalgama lo afectivo y lo
cognitivo. Viaje con laberintos, cuerpos que se desplazan hacia distintas
experiencias, palabras que van sobreviviendo, la ética de la escucha, la
hospitalidad y el abrigo. Un conjunto de gestos que hacen a la conjuncién de
lecturas, escrituras y vidas compartidas, a través de una cartografia no exenta
de encrucijadas. En donde “viajar quiere decir salir del lugar que habitamos en
el pensamiento sin un destino predeterminado y estar atento a cada
oportunidad de desplazamiento” (Kohan, 2015, p. 11). La hospitalidad responde,
entonces, a las caracteristicas de esas experiencias éticas fundamentales que
tejen las vidas en términos de recepcién y encuentros (Innerarity, 2008).

TACA tiene la estructura de la recepcion y el encuentro. Somos huéspedes
unxs de otrxs. Cuestion que da forma a la ética de la hospitalidad en términos
de aprendizaje de la alteridad, y en el marco de la fragilidad del mundo en que
vivimos; en este sentido, creemos que lo que surge de esa misma fragilidad es
la proteccién y el cuidado. Por supuesto que esa fragilidad no es mdas que

incertidumbre que se vislumbra en las individualidades. Cierta discontinuidad,



entonces, en las trayectorias vitales, se agudiza en el contexto de una
precariedad donde el vinculo social se laxa. Alli la recepcion, la disponibilidad y
la atencién permean como gestos vitales que adoptan una forma hospitalaria
de practica docente. La hospitalidad da sentido para poder habitar esta nueva
realidad educativa; permitiéndonos dejarnos habitar por lo inesperado y a la
vez novedoso.

La presencia del gesto en esa hospitalidad abriga hasta lo minimo, es un
acontecimiento que irrumpe con su presencia y esta siempre antes que
cualquier propuesta de clase. El gesto acontece, el gesto antecede. Pensar en
términos de gesto implica hacerlo en un sentido muy preciso: modos de
acompanar que se traducen en mirar en conjunto a través de él. El gesto como
efecto posible del encuentro acogiendo a otrxs.

El desafio se planted, entonces, en una forma otra de transitar el aula, ahora
virtual. Siguiendo a Maggio (2021), queddé claro que las universidades
demostraron que son mucho mds que sus edificios, evidenciando un
compromiso politico y social que trascendié el contexto y las circunstancias. El
aula virtual retomé del aula fisica la legitimidad y el cuidado, comprendiendo
sus temporalidades no lineales. En este espacio, concebimos disefios
terapéuticos entendidos como encuentros éticos y politicos, donde el afecto
hace a la comunicacién y al cuidado de ese otrx; un lugar donde habita la
presencia viva de Ixs estudiantes, seres en el aula que procesan los malestares,
haciendo visibles los cuerpos ausentes en medio del aislamiento como una
forma de habitar el desconcierto (Duschatzky, 2010). Asi, se sostiene un acto de
amor pedagdégico (Dussel, 2020) que no es mds que acompafnamiento.

La ensenanza potencia, cuida, cura (Flores y Porta, 2020); empodera a Ixs
estudiantes, quienes vivifican sus experiencias implicandose en un entramado
comun. Reconocer este sentido es mirar a la educacién no desde afuera, sino
como experiencia que se mira desde adentro.

La pandemia irrumpié sorpresivamente en el cotidiano y atravesd los
procesos de ensefanza, de aprendizaje, de socializacién y convivencia. Cada
una de estas cuestiones interpeld nuestro posicionamiento y nuestros modos
de intervencién como docentes. Junto al equipo de cdtedra, nos dedicamos a

pensar modos de intervencion cotidianos. Para ello, nos dimos a la tarea de



problematizar la manera en que percibiamos el contexto, el aula, los cuerpos,
los sentires, las palabras. Nuestros cédigos de percepcion dificilmente captan
lateralidades, desvios o signos periféricos a su propia grilla de prescripcionesy
transgresiones (Duschatzky & Sztulwark, 2011, p. 48). Esto incluia nuestras
propias afectaciones. Repensar entonces sobre los modos de intervencién
situada implicé enfrentar una serie de cuestiones y desafios. En esta linea, el
disefio conjunto de intervenciones ajustadas a la nueva coyuntura requirié
tanto de los saberes disciplinares como del conocimiento de las nuevas
normativas a las que tuvimos que adaptarnos (RD 583/20).

Concomitantemente, el entramado que va definiendo tedricamente el
accionar de los docentes de la catedra, tiene que, necesariamente, anclar en un
posicionamiento ético. En nuestro caso, tal posicionamiento se ha venido
sustentando en asumir, fundamentalmente, la responsabilidad por el otrx; un
otrx en toda la constitucion de su alteridad. De alli, surge la disposicién a alojar,
albergar, acoger. Por tanto, este posicionamiento ético nos abrié a pensar y
disefar intervenciones signadas por la hospitalidad y a intentar, en esa linea,
propiciar escenarios para hacer experiencia. En este sentido, la disposicion a
albergar, alojar, acoger con amorosidad nos permite pensar a la hospitalidad
como experiencia que acontecey, a la vez, sorprende.

Skliar y Larrosa (2011) plantean precisamente la posibilidad de abrirse a la
experiencia, una experiencia que acoge la alteridad en términos de un otrx
distinto de si y de las representaciones que Ixs otrxs tienen de nosotrxs. Esta
apertura invita a la posibilidad de concebir intervenciones potenciadoras de
aprendizajes, pero por sobre todo, potenciadoras de afecto. Lo que acontece
produce una nueva elaboracién de los significados de acciones y actitudes.

Desde que abrimos el foro “Botellas al Mar” dentro del espacio del aula
virtual del Taller, los mensajes fueron llegando diariamente, propiciando un
espacio del intercambio entre todxs. La polifonia se abrié paso en medio del
dolor, y cada dia entrdbamos a leernos y a responder cada uno de los mensajes.
La palabra se hacia lugar de conocimiento, pero a la vez objeto de indagacion.
Reconstruimos la experiencia recuperando nuestras propias historias, nuestras
propias voces. Las historias y sus relatos, los afectos y las afectaciones

presentes en cada uno de esos mensajes, se fundian en un despliegue que hizo



posible el encuentro con otras vidas. Este foro se poblé de “historias de aula
virtual” que vislumbran otras formas de relacién con Ixs estudiantes; otro tipo
de intercambio, otros tiempos de aprendizaje que han generado vinculos de
por vida. A continuacién, compartiremos algunas de las narrativas compuestas
por estudiantes de TACA, cohorte 2020, en el espacio “Botellas al Mar” (las
mismas seran referenciadas aqui como R1 - e iniciales).

Este contexto coyuntural que estamos atravesando significé para

todxs, sin dudas, un freno repentino de expectativas, de suenos, de

ideas cotidianas del vivir que debieron (re)adaptarse a una “nueva

realidad” de tiempos dislocados, que poco permiten transitar con

tranquilidad el presente ante la espera de un mafana, donde

podamos volver a ser parte de quienes éramos. (R1-MV)

Si bien la falta de cercania y de lazos afectivos deshumanizan, a contrapelo
de esto, son, justamente, el carifio y la proximidad los que nos devuelven
gestualidades que humanizan; un pensar amoroso en el otrx. Nos preguntamos
iqué pide un recién llegado, sino un lugar para vivir? No todo lugar es lugar
para vivir. Configuramos un espacio de hospitalidad incondicional, cobijando,
sosteniendo, acompanando y dejandolos partir.

En esta fria y solitaria realidad, el ingreso a la Universidad también
quedd varado en un tiempo y espacio desvirtuado, la ilusién de
entrar a un universo nuevo con mil pasillos por recorrer, personas a
las cuales conocer y lugares que transitar, se convirtieron en
pantallas de computadora y celular, a las cuales, con mucho
esfuerzo ante la negacion y el desconocimiento, habia que
adaptarse. De nada servia no intentarlo, seria otra postergacion
mas y ya no quedarian “salvavidas” de los cuales agarrarse para
continuar en la deriva de un mar abierto que nos hizo perder de

vista la vera de las realizaciones. (R2-MV)

El vinculo afectivo se sostiene sobre los gestos de hospitalidad; acoger a la
alteridad (Biesta, 2017), garantizar el alojamiento ético del otrx no alcanza para
producir un proceso de aprendizaje; pero los puentes de cuidado favorecen las

relaciones de ensefanza. Se aprende cuando unx se siente ayudado, escuchado



y contemplado en sus diferencias, en sus modos y tiempos propios de

aprendizaje.
Alli aparecié TACA, y la sensacién me hizo pensar en quién esta
varadx en el medio del océano y oye la sirena de un posible barcoy
luego lo visualiza acercarse. La mente comenzd a no estar
ensimismada en aquello que por ahora no podia ser, sino en todo
lo que comenzaba a suceder. Llegé la presentacién y la imagen con
el fuego que propuso Laura acompaiada de un texto que exponia
alglin sentir propio, habilité una cercania inesperada, una sonrisa
para quien estd enojadx y de repente palpita una bocanada de aire
fresco. Luego, era el momento de realizar la propia presentacion,
buscar alguna imagen que nos represente, en una suerte de
invitacién a vivenciar recuerdos, crear un relato que permita decir
algo de nosotrxs, sin exagerar, aunque la necesidad de comunicar

se tornaba cada vez mas evidente. (R3-MV)

El transito por TACA permitié abrir caminos mentales inexplorados
que reivindican la decisién radical de continuar aprendiendo y
ejerciendo el camino de la docencia, con humildad y empatia, con
altura de conocimientos, pero sin hacer de ello un lugar para pocxs,
sino de empoderamiento del pensamiento y de construccién de un
posicionamiento politico, ético y estético para todxs Ixs que deseen
ser parte. (R4-MV)

La vida se transformé en un instante para ellxs y para nosotrxs, proyectos en
suspenso Yy la urgente necesidad de albergar, cobijar. Nos hicimos nido. Cobré
mayor sentido atin el espacio denominado “Botellas al mar”; alli la polifonia de
voces se vivencié en historias de vidas, dudas, ansiedades, pedidos de auxilio,
angustias, alegrias. Cada vida narrada era significada en hilos que construyeron
una gran red donde podiamos caer sin premuras.

El Cuaderno de memorias, como atesorador de registros etnograficos, estd
pensado como una herramienta que los acompane en el trayecto de la
asignatura, y de la carrera de Ciencias de la Educacién, que habilite la
exploracién de otros lenguajes, otras vias de aprendizaje y experiencias

formativas otras. Lo imaginamos como un objeto a intervenir, que refleje la



potencia de lo experienciado en este camino. Vasilachis define a la
autoetnografia como “un proceso en el cual el investigador recorre el camino
de la propia introspeccién, percepcién, afectividad, emotividad" (Vasilachis,
2015, p.17). Los estudiantes entonces narraron su recorrido:

Muy lejos de lo que se dice de los profes universitarios, en Ciencias

de la Educacién nos encontramos con pares que nunca nos dejaron

aflojar porque sabian de nuestro esfuerzo para estar sentados ahf

en cada una de las clases. Hay profesores que te abren un universo

enorme; y esos son los que me tocaron a mi. Ojald algin dia llegue

a conmover tanto a mis estudiantes como lo hacen ustedes con

tanta humildad (Rs-YL)

TACA posee una pégina en la red social Facebook. Ante cada publicacién,
aparecian mensajes que, de alguna manera, también nos sostenian a nosotros
los profesores.

La mas grosa del mundo mundial. Si desde la virtualidad logras
transmitir tantas cosas bellas, en persona debés ser inmensa.

Genial total. Gracias por tu empatia y paciencia infinitas. (R6-VMz1)

Los foros, como territorios a habitar dentro del aula, se llenaron de
consignas, pero también de intercambios, de circulacién de la palabra llenando
de voces un aula silenciosa, como lo es la virtual, con el propésito de sostener
un cotidiano de encuentros de aprendizajes. Se puso el acento en la
elaboraciéon de conceptos que brotaban de un sentir que se hilvané en
proximidad. La condicién de humanidad entonces se verifica colectiva.

Quiero agradecerles a ustedes también por el trabajo, la dedicacién

y el amor en estos tiempos. Me siento acompanada. (R7-MB)

Realizamos una mateada virtual. Los convocamos a compartirse, a saltar al
vacio, como en la fotografia de Yves Klein. Cobré mayor sentido la propuesta
académica de la asignatura con el hacer y el dar. La palabra cura; nos curé
mutuamente. Aquello que nos pasa, nos transforma. En palabras del Dr. Luis
Porta, en ocasion de clase y transcriptas en mi cuaderno autoetnografico, son

movimientos sensibles para crear mundos como opcién onto-epistémica.



La educacion es un acontecimiento ético, porque en la relacion educativa, el
rostro del otro irrumpe y la relacién que se establece es de acogimiento. Es una
relaciéon ética basada en la responsabilidad. Pensar-nos entonces como
nacimiento, comienzo y esperanza (Barcena& Mélich, 2014) Nacimiento, porque
se relaciona con el trato con los que acaban de llegar al mundo; del comienzo,
porque la educacion es accion. Y esperanza porque implica posibilidad y deseo
de perdurar. No es un camino definido, sino un intento de recoger las
complejidades y desafios de nuestro tiempo; no solo para la ensefianza, sino

para la vida.
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Nota de la autora

El uso de la “x” como reemplazo de las desinencias genéricas masculinas rompe el
binarismo. El lenguaje intenta rebelarse y salir de su prision epistémica; es decir, la
eclosion de tradiciones que han sido histéricamente ubicadas en el no-ser es, en lo
personal, una apuesta politica. Es importante aclarar que no se pretende reducir la
investigacion al activismo politico, sino que implica reconocer la movilizacion de 1xs
académicxs con un compromiso con la liberacion humana y los fines comunitarios de la
vida.
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El mundo se dio vuelta*

Mercedes Zabala

Asi lo expresé el quechua Guaman Poma de Ayala, alrededor del ano 1615,
para dar cuenta de la irrupcién en la vida de la cultura andina ante la llegada de
los colonizadores. Si bien el cambio, en este caso, se dio por la
invasiéon/imposicion de una cultura sobre otra, me interesa recuperar la
perplejidad y la nostalgia que refleja esta frase: habia un mundo conocido que
de golpe cambid las reglas y fue necesario aprender otros modos de habitarlo...

Este trabajo tiene su origen en reflexiones suscitadas por la investigaciéon?
realizada en el marco de la Especializacién en Practica Docente acerca de las
practicas que se llevaron adelante en el ISFDyT 52 de San Isidro (Provincia de
Buenos Aires) durante el afio 2020 en contexto de ASPO (Aislamiento Social
Preventivo y Obligatorio). Para acercarnos a las experiencias y los relatos
registrados durante la pandemia en el Campo de la Practica -espacio en el que
me desempefno como profesora- recuperaré tres momentos que expresan
diferenciadas etapas o estadios, que fuimos atravesando (a veces por separado
y otras mezcladas) y que identifiqué como: Perplejidad, Nostalgia y Nuevas
com-posiciones. Cada uno de estos momentos recupera ciertos movimientos
que pude registrar como docente formadora (en mis colegas, en estudiantes y
en mi), los cuales se manifestaron como com-posiciones personales no
universales ni generalizables, con potencia para generar nuevas
desterritorializaciones (Deleuze&Guattari; 2008).

En medio de la pandemia fue necesario reinventar/redisenar condiciones
para llevar adelante practicas educativas. En ese accionar hubo multiples
escenarios y respuestas por parte de docentes y estudiantes de todos los
niveles, pero ;qué preguntas pudimos hacernos en medio de esa irrupcion?
;Pueden funcionar como un movimiento inverso al que denunciaba Guaman

Poma y promover una descolonizacién de las practicas que sosteniamos en las



escuelas? ;O fue tan cadtico/traumdtico que luego de esta experiencia

necesitamos volver a refugiarnos en lo conocido?

Primer momento: Perplejidad

“Pensemos en la perplejidad de un hombre que, fuera del tiempo y del espacio, ha perdido su
reloj, su regla de medir, su diapasén”

Alfred Jarry?(1873-1907)

Ante la pandemia del Covid-19, un estado de excepcion -sin fecha de
caducidad- paralizé al mundo. El 20 de marzo de 2020, se decreté en Argentina
la suspension de actividades escolares presenciales en todos los niveles por
razones de salud y seguridad publicas. Una pardlisis como mecanismo de
defensa ante un virus que nos amenazaba y del que ni siquiera teniamos claro
cémo protegernos; pero teniamos una consigna clara: Quedarse en casa.
Entonces, squé haciamos con las clases tal como las conociamos? ;Cémo
ensendabamos sin el aula, sin la presencia fisica del otro? Estdbamos perplejos.

En medio de una situacién de desestabilizacion, dolor e incertidumbre para
todos -en las que intentdbamos comprender el ‘nuevo mundo’- comenzamos a
llevar adelante los primeros contactos con los estudiantes y a crear nuevas
formas de dar clases en medio de sensaciones de inseguridad y miedo. La
situacion vivida nos exigié a los docentes formadores repensar el Campo de la
Préctica, poniendo en tensién los sentidos que le atribuimos al espacio, lo cual
implicé el disefio de nuevos dispositivos de acompanamiento y la reinvencién
de nuestras practicas en un marco de virtualidad. De a poco fueron llegando
comunicaciones y regulaciones desde la Direccién de Educacién Superior (DES)
que intentaban orientar y dar un marco a las practicas que debian realizar
nuestros estudiantes.

En situacion de pandemia, el desarrollo de las practicas docentes en los
espacios de formacion fue objeto de multiples debates en el dmbito académico,
plasmado en diferentes articulos, conversatorios, foros y jornadas que se
desarrollaron en ese periodo. Por un lado, se encontraban quienes planteaban
este escenario como “la negacién de la Practica” (Cadena; 2022, p. 100). En su

trabajo de investigacion realizado en la provincia de Jujuy, Cadena describe



cémo las docentes, con las que conversé inicialmente, se oponian a la
realizacion de las Practicas y las Residencias ante la incertidumbre y la angustia
que imperaba en ese momento. Manifestaban el temor por poner a sus
practicantes en situaciéon de clases ante una comunidad que no conocian y la
dificultad de reconfigurar las propuestas didacticas en un escenario virtual.
Aparecia la idea de que sin presencialidad la practica docente era un imposible.
Otros como Sisti (2020), Decana de la Facultad de Educacion de la Universidad
Nacional de Cuyo, advertian la complejidad y variedad de situaciones que
tuvieron que desplegar: organizar las practicas en las diferentes carreras de la
institucion, separar instancias tedricas y practicas y trabajar con nifios que no
se encontraban en un mismo espacio, sino que participaban desde sus hogares.
La complejidad que ello implicaba en términos de recursos, atencién e
intimidad del aula eran notables.

En consonancia con lo que Aaron Gonzalvez (2016) propone al analizar de
manera integral el contexto en el que se desarrollan las practicas educativas,
podemos advertir, en este caso, los diferentes factores institucionales,
vinculares, académicos, contextuales, econémicos y sociales que conformaron
las experiencias en pandemia. En este sentido, Ardoino (1991) afirma que
reconocer la complejidad de la realidad en los términos que plantea Morin es
asumir la imposibilidad de fragmentarla, separarla o descomponerla en
unidades, postulando asi su caracter holistico. A su vez, afirma que no se puede
negar el reconocimiento y la distinciéon de los aspectos que la constituyen, ya
que su comprension, en una intencionalidad que se acerque a explicarlas,
promoverad y acompanara la comprension de las situaciones y los fendmenos
vivos y dindmicos que se estudian. Desde esta perspectiva, entiendo que el
andlisis y las relaciones entre las diferentes dimensiones que componen las
practicas durante la pandemia, proponen una mirada mas profunda y compleja
que se aleja de reduccionismos y generalizaciones. Para poder sostener la
continuidad en la formacién se requeria acceso y manejo de los dispositivos,
conectividad, disponibilidad de espacio y tiempo en el hogar, lo cual agudizé en
muchos casos las desigualdades de base.

El contexto de aislamiento hizo que los practicantes no pudiesen contar en

su totalidad con los espacios tradicionales para realizar sus residencias en



aulas del nivel primario (solo pudieron realizar sus practicas — de manera
virtual- un porcentaje muy chico). Por lo tanto, la propuesta de trabajo para el
Campo de la Practica potencié el desarrollo de planificaciones, en muchos
casos, sin conocimiento del contexto ni del destinatario a quien iria dirigida la
propuesta. Esto fortalecié la mirada mas técnica de la ensenanza (escritura de
objetivos, planteamientos modélicos de algunas actividades), perdiendo la
posibilidad de llevarla adelante para evaluarla y revisarla como una instancia
intrinseca de aprendizaje. Se hizo mucho hincapié sobre la planificaciéon —fase
pre activa, segun Jackson (1991)—abrigando la idea de que este conocimiento
preparaba para la practica futura. Esta situacién es bastante caracteristica en
los espacios de formacién docente, promoviendo de alguna manera -quizas
inconsciente- un paralelismo con el mito de que lo que se entiende por ‘la
teoria’ debe anteceder a lo que se supone como ‘la practica’.

La residencia siempre es un espacio a construir junto al docente
co-formador, al tiempo que se atiende la vida institucional y el grupo de
estudiantes. Las caracteristicas que se presentaron durante la pandemia
agudizaron la complejidad, ya que los co-formadores también se encontraban
‘desarmados’ y tenian que pensar de qué maneras se acercarian a sus
estudiantes con los dispositivos disponibles. En algunos casos se trabajé a la
par con la residente, compartiendo ideas y disefando recursos para llevar
adelante las propuestas. Esto resulté en experiencias de mucho aprendizaje
para todos, pero en general se intenté mantenerlas al margen por considerarla
una practica carente de certezas, en un terreno atin no explorado, dificilmente
controlable. Esta decision podria sugerir que prevalecié la nocién de la
educaciéon normalizadora, aquella en la que para aprender a dar clases habia
que proponer a los estudiantes un espacio seguro y controlado. Esta situacion
generd, ademads, otras preguntas. La imprevisibilidad de la practica (exacerbada
en los tiempos de pandemia) ;no ayudd a poner en jaque las certezas
construidas en el dispositivo de las escuelas normales a fines del siglo XIX en
relacién con el espacio, el tiempo, la linealidad de los procesos? ;Cudl es la
funcion de las practicas modélicas desde la que se miran las practicas en la

formacion inicial? ;Qué tipo de abordajes serian mas potentes? ;No podemos



pensar en muchas formas de ser docente? ;Cudles deberian ser los
irrenunciables en el Campo de la Practica?

El 95% de la matricula del Profesorado de Educacién Primaria esta
compuesto por mujeres, razén por la cual es importante hacer una lectura de
género. Tal como lo afirma uno de los ejes de la ESI (Educacién Sexual Integral),
entender la perspectiva de género como una construccién social y cultural que
se da a partir de las diferencias sexuales permite analizar cémo éstas operan en
las representaciones sociales, los prejuicios y estereotipos en cada contexto
social. A su vez, busca comprender cdmo las consecuencias de estas
construcciones de género se trasladan a la vida econémica de las personas. El
concepto de género busca cuestionar “verdades absolutas” permitiendo
reconocer las diferentes configuraciones sociohistéricas y culturales,
separandose asi del determinismo bioldgico. Esta lectura permite visibilizar a
muchas estudiantes mujeres que postergaron sus proyectos personales en pos
del sostenimiento de sus familias.

La situaciéon de aislamiento que impuso la pandemia generé condiciones
sociales, econdmicas, psicoldgicas y familiares que impactaron sobre las
experiencias educativas: “todo lo que sucede en la sociedad se siente en la
escuela” (Tenti; 2008, p. 14). Bajo esta dimensidn, se vuelve necesario atender a
la vulnerabilidad reforzada por la pandemia; en términos de Butler (2010), el
aislamiento cal6 en la precariedad cotidiana. Como sostienen Bussi y Grinberg
(2023), dicha precariedad remite a la vulnerabilidad de un cuerpo, al hecho de
que siempre nos encontramos expuestos al dafio y/o a la muerte, pero también
a la precariedad que ocurre a través de una distribucion radicalmente desigual
de la riqueza y de unas maneras diferenciales de exponer a ciertas poblaciones.
La pandemia, el aislamiento, la irrupcién abrupta de redes acentuaron las
condiciones de base exhibiendo una mayor violencia.

Segundo momento: Nostalgia

“Conoci mi pueblo cuando me fui. Empezds a extrafiar las piedritas, los huellones, el barro,
el arroyo; y no es nostalgia, es empezar a conocer simplemente las cosas en las que uno no se
habia fijado antes.”

José Larralde?(1937- )


https://akifrases.com/frase/190497
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Si bien la presencialidad no garantiza el cumplimiento de todo lo
imaginado/sofiado por los docentes en formacién, la virtualidad truncé el deseo
-abrigado durante toda su formacién- de ponerse el guardapolvo y ocupar un
espacio fisico en el aula. Los practicantes esperaban desarrollar una ‘practica
real’ y mostraron aforanza por el formato escolar tradicional—tal como ellos
mismos lo expresaban: ‘queriamos clases con los chicos en las aulas’. Se puede
entender este deseo recuperando el supuesto de presencialidad trabajado por
Terigi: “la 16gica del sistema escolar es la légica de la presencialidad y el saber
pedagégico no esta preparado para su imposibilidad absoluta” (Terigi; 2020, p.
4). Presencialidad y realidad se confunden, pero en virtud del habito: se
reconoce como real lo que siempre se ha hecho, aquello a lo que nos hemos
habituado (Ahmed, 2019).

Aforar el contacto con el otro y renunciar a lo que habiamos proyectado
fueron dos intermitencias que se presentaron durante el afio. Muchos
practicantes definieron la experiencia como ‘no significativa’, ‘una préctica
ficticia/abstracta’. La condicién de promover aprendizajes sin intercambios con
los alumnos —al menos sin la posibilidad del encuentro y en muchos casos sin
intercambios directos, ya que las respuestas de los nifios estaban medidas por
el docente co-formador— generd este desencanto. Esta percepcion se liga al
planteo de Adelia Coria (2020) cuando analiza las practicas docentes durante
este periodo y sefala que es primordial pensar que la tarea docente siempre se
organiza en torno a un otro. Considerando que estas interacciones se
convierten en insumo para las decisiones pedagdgicas que toma el docente, los
practicantes sienten que falté un aporte importante en su formacién.

Los estudiantes que expresaron que la practica fue una experiencia
enriquecedora/muy buena, en general, basaron esta apreciaciéon en la
posibilidad que tuvieron de vivenciar intercambios con alumnos del nivel
primario mediante encuentros por Zoom o Meet, sumado al trabajo con las
maestras co-formadoras. Van Manen (1998), entre otros, sefiala la importancia
del contacto del estudiante con el profesor: “cualquiera que sea la complejidad
del aprendizaje de un alumno, el profesor tiene que tratar de percibir el

significado y la importancia que tiene la experiencia de la dificultad para el



estudiante” (Van Manen; 1998, p. 7). Los estudiantes manifestaron que el
intercambio con el sujeto para quien estaba dirigida la propuesta fue un
elemento primordial para el acompanamiento de los aprendizajes y para la
reflexion sobre la propia practica docente. Parece que se puso en evidencia la
necesidad que los docentes tenemos de los estudiantes, invirtiendo una
ecuacion que suele pensarse al revés—con profesores que supuestamente
prestan servicios a un grupo necesitado de ellos, de instruccion, etc.

En este contexto, la posibilidad de trabajar en parejas pedagdgicas,
profesores y estudiantes, parece haber sido un acierto. Encontrarnos aunque
sea virtualmente y acompafarnos en las vicisitudes cotidianas promovié la
formulacién de criterios en comun y potencié la articulacion entre los
profesores de Campo de la Prdctica, los profesores de las didacticas especificas
y las demandas de los estudiantes.Lo vivido también parece habernos
ensefado que los estudiantes fortalecieron relaciones entre pares. Esto tltimo
les ayud6 a sostener sus cursadas. La mirada del par parece ser menos
amenazadora, promueve un escenario mas flexible que posibilita la
colaboraciéon y la participacidon ‘entre’. Seria interesante trabajar mejor este
instrumento de andlisis con los estudiantes para fortalecer la retroalimentacion
y apoyo entre ellos, pero por sobre todas las cosas, para asignarle valor
pedagdgico al dispositivo que se propone.

Sin dudas, esta reconstruccion forzada y urgente de los escenarios de
aprendizaje en tiempos de pandemia tiene una relacién directa con las
experiencias y percepciones de los estudiantes, quienes comentaron, en el
grupo de reflexion, que se traté de una situacion agotadora:

A nosotros lo que nos tocé vivir fue muy dificil, ahora viendo desde
aca, mirando hacia atras, era levantarse cada dia algunas veces con
un pensamiento angustiante, porque no sabias lo que iba a pasar...

muchas veces era sentir temor... otras decia ;voy a poder ejercer

esta profesion que estoy haciendo?... era muy dificil. (Alicia)

Lo que aqui se manifiesta alude a una dimensién poco trabajada
pedagégicamente cuando se reflexiona sobre las experiencias de escolarizacién

en pandemia: los miedos, las angustias, la inestabilidad, las pérdidas de



personas queridas. Estos sentimientos y situaciones, propios de estados de
estrés y emergencia, tefian sin lugar a dudas lo que podia ensefarse y

aprenderse (quiénes, a quiénes, qué, para qué, con qué sentido o valor, etc.).

Tercer momento: Nuevas Com-posiciones

“Una cancién mia sufre varias etapas: la compongo y quizds comienzo en un estilo
musical definido, pero no me gusta encasillar las composiciones y al final, cada una
toma un determinado derrotero: rumba, rock, balada, una mezcla de estilos que no

suele atenderse demasiado a los cdnones preestablecidos”
Alejandro Sanz’ (1968- )

La experiencia vivida durante el 2020 posibilité la creacién de nuevas formas
de pensar/disenar/componer las clases; el cambio de escenario implicé
repensar los dispositivos con los recursos que teniamos a mano y con los
estilos personales de cada docente. En estas muiltiples com-posiciones se
profundizaron algunos contenidos, se omitieron otros; se recuperaron
aprendizajes y se crearon alternativas singulares en cada espacio. Desde la
Universidad Nacional de Rosairo, las doctoras Sanjurjo y Foresi, en un articulo
que promocionaba un didlogo abierto en Pedagogias Clandestinas, afirmaban
que habia que tomar la practica docente real como objeto de andlisis para la
construccién del conocimiento profesional. Alli, sefalaron que acompanar a un
docente a ensefiar en este escenario constituia una situaciéon inédita que
también promoveria nuevos aprendizajes: “Este tiempo de excepcionalidad es
también una oportunidad para aprender de situaciones de ensefianzas inéditas.
Una invitacion a la creatividad y a sistematizar las distintas experiencias
pedagdgicas” (Sanjurjo y Foresi, citadas en Redaccién Rosario 15/05/2020).

La experiencia que se realizé desde el Campo de la Practica en el ISFDyT 52
generd instancias para repensar la propuesta, seleccionando y jerarquizando
los imprescindibles (Dussel; 2020). Las circunstancias parecen oportunas para
profundizar en las dindmicas y tensiones que se pusieron en juego en los
términos que plantea Dussel, cuando se refiere a los desafios de la formacion

en estos tiempos. Hacemos alusién a las tensiones que se produjeron al


https://akifrases.com/frase/129303
https://akifrases.com/frase/129303
https://akifrases.com/frase/129303
https://akifrases.com/frase/129303
https://akifrases.com/autor/alejandro-sanz

explicitar qué entendemos por practica docente, cuestionar los formatos que
ofrecemos como una instancia para evaluarlos y revisarlos, y proponer a los
estudiantes un trabajo sobre la planificacién con escasas posibilidades de
conocer el contexto o el destinatario a quien iba dirigida. Todas estas tensiones
constituyen invitaciones a repensar nuestro trabajo.

La forma de abordar las situaciones que se viven en el momento de dar una
clase no es un proceso sencillo ni rapido, ya que supone el registro, la
deconstruccion y la vinculacién con categorias tedricas potentes que permitan
objetivar y pensar otras formas de intervencién y de comprensién de la
realidad. Tomar decisiones contextuadas y fundamentadas en la
imprevisibilidad e inmediatez de la practica genera conocimiento profesional o,
como plantea Perrenoud (2018), una identidad o un habitus. Asimismo,
promover un modelo que plantea que las prdcticas y la reflexion en la accién
son componentes fundamentales en la educacién de los docentes, revela la
convicciéon de que no hay hacer sin pensar. Es decir, todas las decisiones e
intervenciones que se realizan en el aula son producto de reflexiones y
creencias que el docente tiene, de las cuales a veces ni siquiera es consciente.
Todos estos procesos fueron parte de la com-posiciéon de las practicas logradas,
que asumimos siempre como reveladoras de posicionamientos éticos y
epistemoldgicos.

Al referirse a la toma de decisiones del docente, Xulio Rodriguez (en
Sanjurjo&Rodriguez; 2005) manifiesta que la docencia es una actividad practica
que enfrenta problemas practicos, pero que es necesario plantear la
investigacion-accion en los profesorados para comprenderlas y luego
transformarlas. Esta concepcién de la practica se nutre de las corrientes criticas
que ven en la escritura y toma de la palabra un acto politico y emancipador
para cuestionar la racionalidad colonizadora, universalista y mecanicista
(Yedaide y Porta, 2017) que impregna y forma parte de nuestras propias
subjetividades o habitus, en palabras de Bourdieu. Por eso, la principal
sublevacién es con respecto a nosotros mismos, para evitar reproducir aquello
que cuestionamos (Alpern, Espindola y Zabala; 2022).

En estas nuevas com-posiciones tomé fuerza la socializacion de experiencias

de los docentes en ejercicio, lo cual potencié los espacios de reflexién luego de



la practica, y fortalecié la articulacién entre las escuelas asociadas y el instituto.
Aparecié una necesidad de recuperar espacios de introversion que potenciaran
el vinculo con otros docentes para sentirse mas acompanados. La presentacién
de porfolios al finalizar el afio con las secuencias realizadas por los practicantes
fue otra de las instancias que se potenciaron en la virtualidad; sin dudas
colabord (y exigid) el manejo de TICs generando procesos metacognitivos muy
valiosos. Se vuelve prioritario encontrar, en la formacién docente, espacios
reales de reflexion para que no quede en anotaciones rapidas a modo de
crénica de lo que vivieron sin dar espacio a la profundizacién en el analisis de
categorias.

Es frecuente que al momento de tener que decidir la acreditacion del Campo
de la Practica se privilegie uno de los instrumentos por sobre los demas:
durante la presencialidad, la herramienta predilecta siempre ha sido la
observacion de la clase. En este sentido, recupero las palabras de Pérez Gémez
(1992):

La formaciéon del profesor se basara, prioritariamente, en el
aprendizaje de la practica, para la practica y a partir de la practica.
La orientacion préactica confia en el aprendizaje a través de la
experiencia con docentes experimentados, como el procedimiento
mas eficaz y fundamental en la formacién del profesorado y en la
adquisicion de la sabiduria que requiere la intervencién creativa y

adaptada a las circunstancias singulares y cambiantes del aula.

(Pérez Gémez; 1992, p. 410)

Esto justifica el énfasis que se puso en el ensayo solitario de una clase que
fue observada y evaluada. Pero aun en estas condiciones mas benignas, en esta
experticia y saber técnico necesarios para el quehacer profesional parecen
desdibujarse los modos personales, intenciones y deseos de los practicantes...
Entonces, ;cémo acompanar el diseno de dispositivos que respeten sus
caracteristicas personales, favorezcan la reflexiéon y la creatividad de los
estudiantes en el desarrollo de sus propuestas diddcticas luego de la
experiencia vivida durante la pandemia?

Las exigencias planteadas para la acreditacion de las practicas nos permiten

abrir otros interrogantes: ;qué tipo de habilidades/capacidades se fomentan en



la formacién de un docente? Al escuchar las diferentes narrativas de los
estudiantes en tiempos en donde se generaron diferentes com-posiciones ante
el cambio de escenario, spuedo todavia afirmar que prevalece una ldgica
normalizadora? ;O surgen tantas légicas de acuerdo a las experiencias ligadas a
las vivencias y a los registros de los profesores y de los estudiantes que
intervinieron? Por otro lado, intentar conceptualizar la configuracién de las
practicas ;no es una manera de reducir la complejidad desde las que fueron

compuestas?

A modo de cierre

La pandemia vivida durante el 2020 complejizé atin mas un escenario que
siempre se encuentra atravesado por mduiltiples tensiones e intereses, pero
también desestabilizéd ideas que se sostenian en la naturalizacién de lo ya
conocido. Fuimos invitados a repensar las certezas aprendidas que se
mantenian intactas a pesar de nuevas lecturas y aprendizajes.

Durante el tiempo de confinamiento, a nosotros también se nos dio vuelta el
mundo conocido, y si bien se hizo y se enfrenté como se pudo en la inmediatez
y en medio de mucha angustia desde los lugares que habitdbamos, tuvimos la
posibilidad (abrupta) de repensar nuestras certezas. Finalizo este trabajo con el
deseo de que todas las reflexiones surgidas de las experiencias, percepciones y
registros recuperados de un tiempo convulsionado nos sigan invitando a
repensar nuestro trabajo como formadores y a reconocer las condiciones, los

deseos y las tensiones que se juegan en el Campo de la Préctica.
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Notas

! En referencia a la obra Primera nueva crénica y buen gobierno del cronista indigena
Guaman Poma de Ayala dirigida al Rey de Espatia, en la que describe la situacion de los
indigenas en el Virreinato del Peru.

2 El trabajo final de la Especializacién en Practicas Docentes (UNR) fue titulado:
“Configuraciéon de las practicas docentes en la formacion inicial en tiempos de
pandemia” (2022) dirigido por la Dra. Maria Marta Yedaide.

3 Dramaturgo, novelista y poeta francés, conocido por sus hilarantes obras de teatro y
su estilo de vida disoluto y excéntrico.

4 Cantautor argentino de musica folclorica. Es uno de los referentes mas destacados de
su género y de la musica popular de su pais.

> Cantautor y musico espafiol. Ha vendido mas de 25 millones de copias de sus discos
en todo el mundo y ha ganado 15 premios Grammys Latinos y 3 Grammys anglo.
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Trabajo docente en nivel inicial. Reflexiones
pospandémicas acerca del lugar de la mujer en

la educacion para las primeras infancias

Florencia Genzano

“Nuestro trabajo se ha convertido en mds importante que nuestro silencio”

Audre Lorde

La pandemia por Covid-19 puso en el centro de la escena a la educacién,
exponiendo, por un lado, la tensién existente entre el trabajo docente y la
demanda social que sobre este recae, y al mismo tiempo, el notable contraste
entre la realidad de las instituciones y el imaginario social. En el Nivel Inicial,
estas tensiones se hicieron ain mds evidentes. La virtualidad recrudecié la
mirada hacia estas instituciones como guarderias sociales. La labor docente y
las propuestas de ensefianza pensadas para las circunstancias de Aislamiento
Social Preventivo Obligatorio (en adelante, ASPO) fueron o bien poco
consideradas, o bien tefiidas por las necesidades propias de las circunstancias.
Cabe destacar que lo expuesto anteriormente no es nada nuevo. Afio tras aho,
las* docentes de Nivel Inicial libramos® batallas para derribar mitos socialmente
instalados acerca de nuestro trabajo, mitos que parecen pesar mas que nuestra
consideracién como sujetos politicos que ensefian. Ser una mujer que trabaja
en la docencia dentro del Nivel Inicial implica, desde sus inicios, reconocer y
tratar de sortear las dificultades existentes en torno al reconocimiento
intelectual, politico y pedagdgico de la tarea. Esto funciona como una trampa
ideolégica que, al considerar a la maestra como segunda madre, trata de
ablandar su capacidad de lucha o entretenerla en el ejercicio de las tareas

fundamentales (Freire, 2012). La asociacion de la docencia en el Nivel Inicial con



el trabajo de cuidado no remunerado actiia como factor descalificador de la
tarea (Cutuli, 2017).

El presente contradictorio e incierto en el terreno educativo, en el que existe
una distancia entre la realidad del trabajo cotidiano de los y las docentes en las
aulas y el discurso oficial de las politicas educativas (Tenti Fanfani, 2009), nos
revela la urgencia de comprender cémo se entraman la historicidad del
magisterio argentino, la feminizacién de sus maestras, la formacién docente y
las representaciones sociales, construyendo sentido acerca del trabajo docente
en Nivel Inicial. Sentido que pide ser reconocido a través de las alteraciones y
resignificaciones que sufre en la experiencia profesional de las docentes de este
nivel. Si bien la propia construccién de sentido respecto del trabajo puede
variar o mutar de acuerdo con la experiencia individual, el mismo esta mediado
por la estructura, la cultura y la agencia de las personas como formaciones
inextricablemente unidas, mutuamente inclusivas (Brah, 1996).

El camino recorrido hasta el momento como docente de Nivel Inicial y
estudiante de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion, me permitié
encontrarme con colegas con las cuales conversar sobre lo que nos estaba
pasando en este tiempo disruptivo. El presente capitulo esta inspirado en
conversaciones®> con docentes de la ciudad de Mar del Plata que se
desempeiian en Nivel Inicial. Cuando hablo de inspiracién me refiero a los hilos
conductores que emergieron en aquellas charlas, y que permiten revisar las
concepciones sobre las que se sostiene lo que se espera de nosotras,
convocandonos a reconocer la manera en que la estructura, la cultura y la
agencia se imbrican en los propios discursos y en la cotidianidad de las
instituciones. Nuestras narrativas deben comenzar a ser reconocidas como
género de accion y de representacion verbal en la vida cotidiana, deben ser
consideradas como instancias de la accién social, como actos de habla o
sucesos con propiedades comunes, estructuras recurrentes, convenciones
culturales y géneros reconocibles. Cuando decimos accién social con sentido,
nos referimos a construcciones cuya realizacién tiene lugar en contextos y
organizaciones concretas, y que ocupan un lugar relevante entre las diversas
formas en las que se lleva a cabo la vida cotidiana en los espacios formales de

ensefnanza para las primeras infancias (Vasilachis, 2006). Esto requiere de un



analisis mas concreto de los problemas que enfrenta la educacién inicial en
ambitos formales, tanto estructurales como pedagdgicos, para salir de la eterna
necesidad de legitimacion externa y para conocer qué intereses se defienden
bajo la forma actual de funcionamiento de las instituciones educativas (de las
cuales el nivel inicial es parte), y, sobre todo, conocer cudles son nuestros

intereses como educadoras para la transformacion.

Un poco de historia

La historicidad del magisterio argentino, la feminizacion de sus maestras, la
formacion docente y las representaciones sociales se entraman construyendo
sentido a cerca del trabajo docente en nivel inicial. Para comprender la realidad
como proceso y los fenémenos complejos que constituyen el sistema educativo
es necesario empezar por los origenes desde un pensamiento dindmico que
nos permita analizar el presente y guiar la acciéon para el futuro de nuestro
trabajo. La reparacion histérica sobre la configuracion de las docentes de nivel
inicial nos permite afirmar que este rol social fue pensado para la mujer. Desde
la fundacidn de las escuelas normales, la mujer fue reconocida como educadora
por excelencia por cualidades consideradas naturales al género femenino, y
acordes a la tarea de ensefiar con los fines que la escuela estuvo llamada a
cumplir (Alliaud, 1993). Es posible afirmar, tal como ha desarrollado Andrea
Alliaud (1993) a partir del concepto de Pierre Bourdieu, que existe un habitus
del maestro que nos permite ubicarnos en la perspectiva de andlisis desde la
cual los y las docentes somos considerados-as como categoria social cuyos
principios reguladores definen practicas que se ajustan a un modelo
de docente. En cada época, el trabajo docente esta relacionado con
costumbres, creencias y grandes corrientes de pensamiento de otras
instituciones del cuerpo social. En este sentido, las prdcticas se inscriben en un
habitus que funciona como principio generador de percepciones, pensamientos,
expresiones, acciones y productos (Bourdieu y Passeron, 1977). Sin embargo,
este es codificado, decodificado, traducido e interpretado por las y los
docentes, otorgando a sus prdcticas cierta autonomia que les permite construir
sentido sobre su trabajo desde el propio grado de agencia a los factores

estructurantes del mismo.



La carrera docente significé para las mujeres, a su vez, una via legitima de
liberacion social. Fue uno de los primeros trabajos permitidos para nosotras
con formacién en instituciones educativas, y brindé tanto una salida al espacio
publico como un acceso al mundo de la escritura, la lectura, el estudio, la
cienciay la produccién de trabajos colectivos. Ademas, la percepcion del salario
posibilité dimensionar recursos y pelear por nuestros derechos laborales
(Asociacién Argentina para la investigacion en Historia de la Mujer y Estudios
de Género, 2022). Diferentes quiebres histéricos tensionaron la construccién
de esa mirada maternal hacia las docentes de nivel inicial e influyeron en la
formacién de las mismas. Entre algunos ejemplos podemos nombrar: el legado
froebeliano y su lucha por las reivindicaciones pedagdgicas de la tarea, el plan
de estudios de 1949 para la formacién de docentes creado durante el primer
peronismo, y la sancién de la ley Simini que sumé la perspectiva politica como
condicién para la ensefanza (Fernandez Pais, 2017).

En el mismo sentido, la segunda ola del feminismo y la lucha por el
reconocimiento de derechos especificos para las mujeres, las huelgas por
posiciones laborales de igualdad (Yerpes, Bria, Etchezajar y Ungarretis, en
Fernandez Pais, 2017) y el primer Disefio Curricular elaborado por el Ministerio
de Cultura y Educaciéon de 1972, sentaron precedente estableciendo la
necesidad de que la maestra tenga una mirada atenta hacia el sentido de
autoridad democratica, las pautas de la moral y los limites a la libertad que
debe conocer el nino desde su hogar. Sin embargo, y pese a todo lo
anteriormente nombrado, atin se perpettan acciones y discursos asociados a
una construccion social que tiende a feminizar a quienes ‘‘fenomenoldgicamente
eran las mujeres” (Man&Davila, 2009, p. 27). La “madre educadora por
vocacion” contribuyé a la formacién de un nudo de sentido de fuerte adhesion
social e institucional. Asi, la formacién docente se va produciendo mediante
sucesivas construcciones, provisorias e inestables, que combinan elementos
aportados por diferentes campos de experiencia particular e histérica
(Morgade, en Man&Dadvila, 2009).

Abnegada, respetuosa, con un carino distante y anclado en la misién
educadora, sencilla, austera, humilde, maternal a la vez que rectay rigurosa, la

maestra singular poblé las aulas. Sin embargo, la tarea de crianza en clave de



socializacion y el estereotipo transmitido desde las politicas educativas, ya sea
en normativa explicita, en propuestas editoriales o en discursos curriculares y
sociales, no demord en entrar en tensién con las practicas especificas. Podemos
afirmar que también existieron maestras fundantes del nivel inicial que, ni
santas ni vocacionales, fueron mujeres trabajadoras que empezaron a tomar
conciencia de sus posibilidades de pensar, escribir, amar y ganar dinero
(Asociacién Argentina para la investigacion en Historia de la Mujer y Estudios
de Género, 2022). Ellas también conviven entre nosotras, y sus historias son

dignas de ser consideradas como herencia de lucha en la actualidad.

Representaciones e imaginarios sociales
Desde el amor magisterial heredado del pensamiento de Sarmiento hasta la

actualidad, las maestras de nivel inicial hemos sido victimas de discursos que
estereotipan, degradan, desvalorizan y reducen a las mujeres a su condicién de
madre. Estos discursos que oprimen y nos colocan frente a expectativas
sociales ligadas solo al cuidado, construyen sentidos en la sociedad que poco
tienen que ver con nuestro lugar politico y pedagdgico, y sitdan a la escuela, a
su vez, en el lugar de guarderia social. Pese al paso del tiempo y a la evolucién
del nivel y de la forma en que somos nombradas sus docentes, las
conversaciones compartidas coincidieron en la invisibilizacién de la tarea y en
la existencia de imaginarios sociales arraigados a cuestiones que poco tiene
que ver con nuestro rol como agentes publicos de ensefanza*:

El imaginario social que existe sobre la maestra jardinera yo no lo

represento. El imaginario social todavia estd en la maestra que

corta cartulinas y goma eva, en que tenés que tener habilidad en

las manos para ser maestra jardinera. Tenés que ser linda y buenay

nada mas. Pero ademds de dar amor, la docente tiene que saber,

estudiar y trabajar desde un lugar profesional. A mi me gusta saber

que represento una profesion que es importante y que si nosotras

no le damos la importancia el resto tampoco se la va a dar. (Lucia,

docente de nivel inicial, 2021)

Un dia vino una nena a conocer el jardin y entré a mi sala. Al irse le

dijo a su mama:- ;Viste? Esta sefiorita no tenia la voz como todas

las sefiorititas. Muchas veces escuchamos en nuestra propia familia



0 en conversaciones con amigos decir de la sefnorita:- No sabes lo
linda y dulce que es-, y asi se sigue alimentando ese imaginario

social. (Lola, docente de Nivel Inicial, 2021)

Al hablar sobre lo ocurrido durante la situaciéon de ASPO, los relatos
coincidian en que nos enfrentdbamos a dos situaciones opuestas, una ya muy
conocida y experimentada por nosotras y otra nueva que nos brindd la
posibilidad de dar a conocer nuestro trabajo en las salas y nuestra preparacién
como maestras de las primeras infancias:

A mi me pasaron dos cosas opuestas, por un lado, me llegaban
mensajes de las familias que no veian la hora de que el jardin
abriera las puertas para que yo los cuide porque ellos ya no sabian
qué hacer con sus hijos, y por otro tuve un grupo de sala de cuatro
donde se conectaban casi todos y yo sabia que estaban con sus
familias del otro lado. Entonces, sentia que tenia que hacer un
trabajo para las dos partes, cuando introducia un tema nuevo o un
juego de matematica, les explicaba por qué utilizaba, por ejemplo,
dos dados. Y una madre, sorprendida, me dijo a fin de afio:-
Cuanto trabajo y cuanto contenido habia en cada actividad, y
cudntos aprendizajes se dan en el jardin que yo ni me imaginaba-.
Por un lado, me enfrente a personas que no les interesaba la
educacion y no los conectaban a un zoom porque no les parecia
importante y los que se conectaron se sorprendieron de las cosas
que pasan en el jardin. Aunque haya sido por zoom, lo vieron desde
otra mirada. Terminaron agradeciendo el sentido y el contenido de

las propuestas. (Lucia, docente de Nivel inicial, 2021)

Estos discursos nos muestran la forma en que las representaciones sociales
tifen nuestra experiencia cotidiana y cémo, en la mayoria de los casos, estas se
alejan de lo que nos interesa defender de nuestro rol. Tal como sostiene
Moscovici (en Ldépez Beltram, 1996) una representacion siempre esta en
relacién intrinseca con el vinculo social y debe ser interpretada en ese marco.
Por lo tanto, una representacion siempre es de caracter social y su funcion es
doble. Por un lado, establece un orden que permite a los individuos orientarse

en su mundo material y social, y dominarlo; y por el otro, posibilita la



comunicacién entre los miembros de una comunidad proporcionandoles un
cédigo para el intercambio social y un cédigo para nombrar y clasificar sin
ambigiiedades los diversos aspectos de su mundo y de su historia individual y
grupal (Robert Fatt, en Perera Pérez 2003). Por lo tanto, las representaciones
sociales son formas de conocimiento social que permiten interpretar la realidad
cotidiana, un conocimiento practico que forja las evidencias de nuestra realidad
consensual (Jodelet en Perera Pérez, 2003). A su vez, constituyen principios
generativos de posturas ligadas a inserciones especificas en un conjunto de
relaciones sociales, las cuales organizan los procesos simbdlicos implicados en
dichas relaciones (Doise en Perera Pérez, 2003). Las representaciones sociales
influyen notablemente en la construccion de sentido sobre el trabajo docente
en nivel inicial. Se vuelve urgente, entonces, conocer la forma en que este
sentido se altera y resignifica en la experiencia profesional de las docentes de
este nivel para reflexionar sobre el futuro del trabajo, conectarnos
colectivamente unas con otras, compartir experiencias y reivindicar nuestra
humanidad en un contexto enriquecedor que puede provocar consecuencias

trascendentales (Mufiz,en Kamberelis y Dimitriadis, 2015).

Del amor magisterial al activismo de la queja’

En los espacios formales de ensenanza para las primeras infancias es usual
enfrentarse a una ambigiiedad que delata la forma en que la estructura social
moldea practicas y pensamientos que constituyen el nivel. Por un lado, existe
una necesidad de legitimacion de la tarea que muchas veces nos lleva a
perpetuar formas y a evitar fisurar un modelo de escuela enquistado. Por el
otro, coexiste la necesidad de empezar a reconocernos como sujetos politicos
con un rol social que conlleva una responsabilidad significativa. Mi experiencia
como docente del nivel en ejercicio en instituciones formales y las
conversaciones aqui citadas permiten afirmar que existe una enorme
invisibiliizacién de la tarea, asi como un silencio perturbador por parte de las
docentes.

Cuando una empieza a ver que no puede con todo y a decir que no

puede con todo, ahi salta mas de lo mismo de nuestro rol como

mujeres, que no nos podemos enojar, no nos podemos quejar, este



imaginario social de la maestra como mujer también es esto,
acepto, estd todo bien. Hay exceso de responsabilidades
burocraticas que te distraen de lo que tenés que estar haciendo,
pero el mensaje es que es asi y no podés quejarte. Nosotras no
decimos que no. Vas y lo haces. Por ejemplo, cuando cerramos el
registro, ;quién se pone a hacer cuentas matematicas frente a 30
chicos?, nosotras. Ya es sabido que como sos mujer podés hacer

miles de cosas a la vez. (Lucia, docente de Nivel Inicial, 2021)

Este silencio nos habla de lo urgente que se vuelve empezar a
reconocer nuestras obediencias, dejar de ocultar los hechos que nos
molestan, reflexionar sobre nuestras practicas de forma consciente y
autocritica para descubrir qué nos paraliza, qué es lo que no nos deja
ser, qué nos anestesia, qué nos lleva al sonambulismo de pensamiento
(Morin,2015).

Muchas veces, estoy cansada de tantas cosas que nos piden pero
digo: no me quejo porque tengo que cuidar mi laburo. Hay cosas
que se pasan por alto, pero es importante que podamos decir
como docentes. Estamos trabajando en equipo y tiene que haber
una comunicacion también de las cosas que a una le parecen que
estan mal, si no es voy y hago, y ya. A las directoras les falta mucha
empatia con nosotras. Muchas veces se nos sefala cuando
decidimos, cuando trabajamos desde nuestro deseo. Estar
laburando y decir lo que una piensa porque esta empapada en lo
que pasa en el aula, porque conoce la dindmica del aula y te traten
de loca porque decis lo que pensas, es mucho. Es nuestro trabajo,

nos formamos para ésto. (Lola, docente de Nivel inicial, 2021)

De todo lo anteriormente expuesto se desprenden varias temdticas que
pueden ser consideradas para su analisis. Queda en claro que las relaciones de
poder en las instituciones formales son patriarcales (Morgade, 1998) y que el
trabajo docente de nivel inicial estd configurado fuertemente por el
silenciamiento de sus docentes. Lo que se pretende en este capitulo es
empezar a pensar qué esconden estos silencios y todas las posibilidades qué

nos regala el poder poner en palabras nuestras quejas para elevar conciencia



desde una postura situada que busque cuestionar la normalidad y la reificacion
de identidades para visionar otras formas de andlisis sobre la propia
construccion de sentido de nuestro trabajo (Platero, 2014). Se trata entonces de
no callarnos mas, abrazar nuestras quejas y trabajarlas colectivamente para
transformarlas en una denuncia legible, desarmando las barreras que nos
impidan oirlas, que hacen que mucho de lo que se dice y se hace se vuelva
invisible e inaudible. Oir las quejas nos hard mds conscientes de las barreras
que tenemos que desmantelar para escuchar ese silencio y trabajar por lo que
no se dice, lo que no se hace, lo que no se resuelve (Ahmed,2022). Nuestro
devenir como mujeres maestras de nivel inicial estd intimamente ligado con
una construccién social, y esta construcciéon nos trae problemas. Pero, ;qué
pasaria si nos atreviéramos a convertirnos en quejosas para localizar el
problema, para devenir el lugar de un problema? Para esto es necesario
practicar un oido feminista que le dé sentido a la queja como denuncia formal,
que traiga a colacién otros sentidos, mdas afectivos y mas encarnados
(Ahmed,2022). En sintesis, considerar la queja como pieza clave de una politica
feminista positiva, una fuerza transformadora y una brdjula que nos habla del

mundo que queremos (Tenenmbaum en Ahmed,2022).

Mujeres e intelectualidad en el espacio publico

Las docentes de nivel inicial estamos acompafando una etapa de la vida
que requiere de un cuidado y una atencion especial en cualquier sociedad y el
conjunto de sus instituciones. ;Desde qué lugar acompanar? La cotidianidad de
las instituciones educativas es ardua y estd cargada de cuestiones que en
muchas ocasiones se solapan en las decisiones pedagdgico- didacticas. Volver
la mirada sobre la ensefianza para cuestionarnos qué ensefar, para quiénes y
para hacer qué, en pro de la transformacién social, nos insta a las mujeres
docentes de este nivel a poner nuestra intelectualidad al servicio de una
educacion integral para los nifios y las nifias. En este sentido, cabe comenzar a
cuestionar cual es el grado de nuestra participacion publica en las decisiones
de ensefianza mas alld del aula, considerando que somos las personas que dia
a dia estamos en las instituciones conociendo sus dindmicas y necesidades.

Pensar en estos temas y empezar a girar nuestras practicas reconociéndonos



como intelectuales trasformadoras (Giroux, 2013) va a romper el mito sobre
cémo tienen que ser las maestras, donde el conocimiento no ocupa ningin
lugar dentro de las cualidades que se espera de nosotras. Esto también va a
permitir permear la mirada reducida del rol al ambito privado de la crianza
(Meja, Rozlosnik,S/F) para empezar a pensarlo dentro del ambito publico.

Es un trabajo muy desgastante, pero ano tras afio lo elijo porque

creo que pueden pasar cosas buenas. Se tiene que pelear por todo

lo que hay en la profesion, mas alla de la maestra linda y buena. La

maestra no corta cartulinas o solo sabe hacer rondas y cantar. La

maestra sabe ensefar, esta ahi para educar, desde el amor, el

carifio y el afecto, pero para enseiar. Tenemos la capacidad de

poder pelear por participar en las decisiones de lo que se ensefia

en el jardin. (Lucia, docente de Nivel Inicial, 2021)

Tenemos como maestras la posibilidad de registrar cosas que
pasan cominmente desapercibidas en una etapa de la vida que es
re importante. El jardin es un lugar dénde me gusta lo que veo y

como me veo a mi. (Lola, docente de Nivel Inicial, 2021)

Se trata, entonces, de reconocer la construccién de sentido sobre del trabajo
docente que aleja al rol® de su lugar politico, intelectual y pedagdgico,
analizando las propias legitimaciones, agencias y resistencias a la estructura
social, como punto de partida. Se trata de problematizar la cotidianidad, no de
una forma arrogante y carente de fundamento, sino como un espacio activo que
encarne formas alternativas colectivamente construidas en pos de una
educacion integral para los nifos y las nifias. Aqui, nuestra intelectualidad
como mujeres maestras que tomamos decisiones sobre la ensefianza juega un
papel central. Debemos problematizar desde una mirada critica para no
despojarnos de la conciencia y concientizacién social, trabajar dentro de la
esfera publica para producir un lenguaje critico y en pos de usar nuestra
intelectualidad para unir el abismo existente entre las instituciones académicas
y los temas y acontecimientos especificos de la vida cotidiana. En sintesis,
buscamos tratar de encontrar en nuestros discursos un lenguaje de posibilidad

que nos permita pensar en enfoques alternativos de organizacion escolar,



curriculum y relaciones sociales, tanto en el aula como con la comunidad
escolar (Mclaren,1998), para construir espacios de ensefianza mas
comprometidos con la vida que queremos vivir.

Hablar de intelectualidad y de nuestro trabajo politico- pedagégico no
implica desatender el lugar que ocupan el afecto y el cuidado. Como
trabajadoras intelectuales ponemos nuestras emociones, el contacto fisico,
nuestro tiempo y paciencia al encuentro con las nifias, los nifios y sus familias.
En este sentido, el amor en el que se funda nuestra tarea es politico, es amor a
la humanidad del otro, de la otra, que incluye amor a la dignidad del sujeto y al
valor del mundo. No es un amor personal, sostenido en el vinculo primario con
cada alumno o alumna, sino un amor donde la docente es responsable de
ofrecer propuestas que brinden experiencia a partir de roles diferenciados con

intereses comunes (Siede, 2007).

Consideraciones finales que pretenden ser principio

Como docentes de nivel inicial estamos insertas en un devenir que poco se
condice con nuestros deseos y con el trabajo real dentro de las escuelas.
Muchas veces, los estereotipos e imaginarios sociales (que son histéricos y
estan socialmente construidos) se cuelan en el dia a dia de las instituciones,
haciendo que se legitimen practicas sin sentido y se reproduzcan las formas
crueles en que se materializan las relaciones dentro del sistema en el que
vivimos. Estas cuestiones presentan pocas fisuras puertas adentro de las
instituciones y son temas que se ocultan o no se hablan, perpetuando la
sumision y la opresidn que las mujeres sufrimos en la sociedad. Esto hace que
la imagen de la maestra de nivel inicial como segunda madre y los jardines de
infantes como guarderia social siga estando por encima del trabajo
politico-pedagdgico y de nuestras decisiones intelectuales sobre la ensefianza.

Soy mujer, madre, y maestra de Nivel Inicial. Actualmente, me encuentro
estudiando la Licenciatura en Ciencias de la Educacién en la Universidad
Nacional de Mar del Plata en su reapertura luego la dictadura civico militar de
los anos 70’ en Argentina. Celebro estar encontrando nuevos sentidos y
palabras que me lleven a defender lo que siempre crei digno de ser defendido

dentro de la educacién, como es su poder transformador y de posibilidad,



siempre desde una mirada critica que no nos haga caer en la romantizacién ni
en espacios de queja que nos imposibiliten la acciéon. Hoy me encuentro
conversando con colegas desde un lugar que me permite ver la importancia de
visibilizar nuestro trabajo y las ganas que hay de salir de lugares enquistados,
defendiendo la Escuela como un espacio publico en el que se pueden gestar
movimientos situados de conciencia y lucha. Hoy me encuentro buscando,
junto a otras mujeres, la manera de transformar el silencio en lenguaje y accién
(Lorde, 2016), revisando nuestro rol vital en esa transformacion.

De estas conversaciones surgen mis pretensiones de principio de las
presentes palabras finales. Me refiero a un principio que nos permita pensar en
forma autorreflexiva y colectiva en eso que esta entre nosotras y de lo que poco
se habla. De estas lineas esbozadas surgen comienzos que merecen ser
considerados para guiar la accién hacia lugares diferentes, mas amables, mas
justos. Un comienzo trazado por nosotras. Hay trabajo por hacer, mucho por lo
que seguir educando, educandonos y ganas de crear. Sobre todo, hay mucho
por lo que seguir cuestionandonos para ir por lo que buscamos. Compartir
experiencia, dejar que las buenas practicas se expandan y no queden puertas
adentro de cada aula como actos individuales y reconocernos en la lucha por
un mundo mas justo es un camino que, aun hoy, falta transitar. La fuerza est3,
la conciencia sobre los cambios que deben hacerse a una estructura cruel para
nosotras y para las personas con las que nos encontramos, también. Las ganas
de hacer una Escuela distinta se hace presente. Solo queda dar pasos adelante
para activar imaginarios posibles, poniendo como centro de la escena una
ensefianza que nos albergue como mujeres intelectuales capaces de crear para

y con otras y otros.
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Notas

! Decido utilizar el femenino, ya que al revisar las estadisticas referidas al oficio se
advierte una contundente mayoria de mujeres. A su vez, la feminizacion de las maestras
y los modos en que esto contribuye a crear un imaginario social es central para los
temas que van a ser tratados en este capitulo.

2 Soy docente de nivel inicial. Me incluyo en lo narrado sintiéndome parte de un
nosotras que mas que una posesion, es una invitacion, una apertura, una combinacion de
fuerzas (Ahmed, 2022). Hablo de nuestro trabajo como un lugar al que pertenezco y en
el cual quiero estar.

3 El paso por las diferentes catedras como estudiante de la Licenciatura en Ciencias de la
Educacion me brindé la oportunidad de poder conversar sobre diferentes tematicas con
colegas para resolver distintas propuestas ofrecidas. Las conversaciones elegidas son el
resultado de un trabajo comparado acerca del discurso de las propias docentes sobre su
rol en la sociedad y entrevistas realizadas para la ponencia que presenté en la mesa de
noveles investigadores dentro de las Il Jornadas de Intercambio Territorial:
Escribiendo-nos Teorias de la educacion, organizadas por el GIESE-CIMED en Mar del
Plata. Para este trabajo escogi las conversaciones con dos colegas de la ciudad: Lucia 'y
Lola, ya que las mismas evidencian como los discursos sociales estan entrelazados en la
experiencia vivida y en las relaciones de poder institucionales y sociales, mostrando
consecuencias emocionales, materiales y corporales para los individuos y los colectivos
(Ahmed, 2022). Estas charlas informales se compartieron durante el 2021, donde la
organizacion institucional y de las propuestas de ensefianza se encontraban atravesadas
por la pandemia por Covid-19, después de haber cursado un 2020 de educacion virtual.

* Si bien en los tltimos disefios curriculares somos nombradas como agentes publicas,
el “’de ensefianza” lo agrego en reconocimiento a la presencia que esta nocion ha tenido
en las conversaciones compartidas con mis colegas. Volver la mirada a la ensefianza y
tomar decisiones de enseflanza brinda la posibilidad de visibilizar nuestra tarea mas alla
del cuidado

> Esta categoria es tomada del libro jDenuncia! de Sara Ahmed (2022). En €l mismo la
autora desarrolla una investigaciéon del lugar del activismo de la queja frente a la
violencia institucional.

6 Siguiendo la idea marxista de que la escuela no funciona en el vacio social (en Pecout
Garcia, 2012), tampoco sus docentes son formados y formadas en ese vacio. Las
funciones atribuidas para este grupo social se modificaron a lo largo del tiempo,
cambiando las responsabilidades, deberes y obligaciones de acuerdo a diferentes
procesos historicos. Para este trabajo el concepto de rol otorga la posibilidad de
diferenciarlo de otro como, por ejemplo, del de la madre. Si bien a las familias nos une
un objetivo comun que es la educacion de los nifios y las nifnas, educamos desde roles
diferenciados, lo que implican tomar decisiones de ensefianza diferenciadas.



Evaluacion y educacion docente: problematizar

en la bisqueda de practicas democratizadoras

Ana Siccardi

Claudia De Laurentis

Introduccién

Este trabajo se propone problematizar (Bacchi, 2012) una practica
omnipresente en las practicas educativas en todos los niveles y que se vuelve
sobre el sistema de manera integral. Nos referimos a la evaluacién, actividad
inherentemente politica y ética, con sesgos epistémicos y ontoldgica que la
vuelve compleja y multidimensional. Nos interesa especialmente reflexionar
sobre las practicas evaluativas en la formacién de docentes en el nivel superior,
practica que entendemos pueden devenir en curriculo oculto destinado a
perpetuar una pedagogia colonizadora (Acaso y Nuere, 2005; Torres Santomé,
1998) o bien abrir posibilidades otras para una pedagogia decolonial que
contribuya a la democratizaciéon y emancipacioén de nivel superior (De Souza
Santos, 2015) y del sistema en su conjunto.

Esta preocupacion surge en el marco de las actividades de Grupo de
Investigacion en Politicas Educativas (GIEPE) nacido a fines de 2020 a iniciativa
de docentes y estudiantes de la Catedra de Politica Educativa, radicada en el
Departamento de Ciencias de la Educaciéon de la Facultad de Humanidades de
la UNMDP y que se dicta para las licenciaturas en Ciencia Politica y la
licenciatura en Ciencias de la Educacién. Su construcciéon ha devenido en
comunidad educativa interdisciplinar con la idea de que la educacién en
general y la formacion docente en particular, son actividades esencialmente
politicas por su caracter publico y por la resonancia que tienen de manera
directa una, y por caracter transitivo la otra, en todas las esferas de la vida en

sociedad.



En este caso nos interesa focalizarnos en una practica que atraviesa a la
educacion, desde la formulacion de las politicas que la regulan hasta las
practicas docentes y trayectorias estudiantiles. En el ambito de las politicas
educativas, la evaluacién tradicionalmente cerraba el ciclo de una politica
publica concebida como aplicacionista y a partir de cuyos resultados se
rectifican o ratifican rumbos de normas y programas. La misma idea regia las
evaluaciones cotidianas que los docentes llevan a cabo en las aulas de todos los
niveles del sistema. Nos proponemos desafiar esa vision y proponer maneras

otras de evaluar.

Marco tedrico y contexto de la investigacion

Hoy entendemos a la evaluacién como una practica necesaria y compleja
que es urgente problematizar en el sentido de Bacchi (2012), socidloga
feminista australiana canadiense, quien se inspira en el andlisis
posestructuralista foucaultiano y propone el estudio de problematizaciones en
el campo de las politicas publicas. Para esta autora, la problematizacién es un
método de andlisis y, a su vez, el proceso histérico que produce aquello que es
objeto de analisis. Este método busca comprender de qué manera ciertas
cuestiones devienen en un problema (comportamiento, fenédmenos o proceso)
y de qué manera se convirtieron en lo que son (Bacchi, 2012). La idea es
examinar cdmo aquellos problemas que nos interesan, en este caso la
evaluacion en la formaciéon de docentes, son cuestionados, analizados,
clasificados y regulados en momentos especificos, y bajo circunstancias
especificas, es decir, de manera situada.

En este caso nos basamos en un trabajo llevado a cabo para la Carrera de
Especializaciéon en Docencia Universitaria (CEDU) que se dicta en la Facultad
de Humanidades de la UNMdP y en el que participamos como autora y
directora respectivamente. Este trabajo se ocupd de indagar las practicas
evaluativas en la formacién de docentes en el nivel superior. De la experiencia y
de nuestra practica docente cotidiana percibimos que en muchos casos el
ejercicio de la evaluacién en este dmbito puede devenir en curriculum oculto
destinado a perpetuar una pedagogia colonizadora (Acaso y Nuere, 200s;

Torres Santomé, 1998) mientras que, en otros pocos, abre posibilidades otras



para una pedagogia decolonial que contribuya a la democratizacién vy
emancipacion de nivel superior (De Souza Santos, 2015) y del sistema en su
conjunto.

El curriculum oculto, surgido de las investigaciones de Jackson (1998) y
tratado en extension por Torres Santomé (1998) denomina a una serie de
contenidos que se transmiten de manera implicita. Para Acaso y Nuere “El
principal objetivo del curriculum oculto es perpetuar de forma implicita un
conjunto de conocimientos que no resultaria correcto tratar de forma explicita
a través del discurso educativo tales como el posicionamiento del centro en
cuanto a los sistemas de reparto de poder, el alineamiento con una clase social
determinada, asi como la defensa de una raza, de un género, de una cultura y
de una religién sobre las demds” (2005, p. 208). En el caso de la evaluacién, la
cuestion de repartos de poder es central.

Basamos nuestro enfoque de las politicas educativas en la idea de Ball
(2002) de que

(..) la complejidad y el alcance del andlisis politico -tanto para los
interesados en trabajar el tema del Estado como en lo que
concierne al contexto de la practica y los resultados de la
distribucion de la politica- excluye la posibilidad de explicaciones

tedricas simples. Lo que necesitamos en el andlisis politico es una

caja de herramientas con conceptos y teorias diversos (p.19).

Esta caja de herramientas nos permite concebir a las politicas publicas en
general y a las educativas en particular, como una red en la que la herramienta
conceptual que el autor denomina el ciclo de las politicas permite comprender
los diferentes ambitos o “arenas” en las que “se definen y ponen en acto las
politicas, asi como sus relaciones y especificidades (Beech & Meo, 2016, p. 3)”.
Nos ubicamos en este caso en lo que Ball y Bowe (1992) denominan contexto de
la practica, superador de la tradicional idea de implementacion de las politicas
educativas.

Desde esta perspectiva, al analizar las practicas evaluativas tal como se
presentan tradicionalmente, la idea de colonialidad nos parece la mas
apropiada para comprenderlas. Entendemos con Maldonado-Torres (2007) que

la modernidad nos ha legado un patrén de poder que, si bien ya no se da entre



estados de manera explicita, ha permeado hacia las relaciones intersubjetivas y
“se mantiene viva en manuales de aprendizaje, en el criterio para el buen
trabajo académico, en la cultura, el sentido comun, en la auto-imagen de los
pueblos, en las aspiraciones de los sujetos, y en tantos otros aspectos de
nuestra experiencia moderna (p.131)”.

Sin embargo, creemos que problematizar esta practica y buscar alternativas
nos permitiria dar un giro hacia “biopraxis pedagdgicas decoloniales” que
segun Ortiz Ocana (2017) son a todas aquellas acciones formativas que se
desarrollan en clave decolonial, es decir, desde una perspectiva o con un
enfoque decolonial. Son todas aquellas acciones curriculares, didacticas y/o
evaluativas que tienen en cuenta al otro, no lo ‘subalternizan’, no lo llevan a la

periferia, ni lo abandonan en la frontera (p.25)”

:Qué es evaluar? Una propuesta de evaluacion democratizadora

Hoy nos planteamos la evaluacion desde una perspectiva comprensiva,
cuyos objetos son muy variados, con muy diversas metodologias o técnicas de
realizarla y al servicio del mejor conocimiento de la realidad y del progreso de
los estudiantes en particular. Pero en la practica de las aulas la evaluacién
evidencia su servidumbre al servicio de otras politicas y de otras ideas:
seleccion, jerarquizacion, control de conducta, entre otros aspectos.

Entonces, ;qué es la evaluaciéon? La evaluacién es comprender (Stenhouse,
2003) y también es un proceso ético ya que perjudica a unos y beneficia a otros
(Santos Guerra, 2017). En este ultimo sentido, toda institucion educativa esta
marcada por la cultura hegemodnica de la evaluacién, donde la asimetria
(Foucault, 1976) estda siempre presente, aunque puede ser graduada:
aumentada o inclusive disminuida. Definir la evaluaciéon es una tarea
atravesada por una complejidad extrema, ya que, si bien evoluciona, estd llena
de contradicciones (Perrenoud, 2008). Santos Guerra (2017) afirma que el modo
de evaluar dice acerca del tipo de profesional y de persona que el docente es, ya
que permite develar las concepciones del evaluador sobre: la naturaleza de la
inteligencia, el proceso de ensefianza y aprendizaje y la naturaleza de la
profesion. Por otra parte, el tipo de evaluacién revela las actitudes identitarias

del evaluador hacia si mismo, hacia los evaluados y hacia los colegas.



Por lo antes expuesto es que consideramos que la funcién mas relevante de
la evaluacién debe ser la pedagdgica, no en el sentido de la evaluacion
formativa, sino en un proceso de formacién basado en la evaluacién para el
aprendizaje (Wiliam, 2009). De acuerdo con Brookhart (en Anijovich &
Cappelletti, 2017), el paradigma de la evaluacién formativa implica que se esta
formando mientras se aprende y provee informacién para que el estudiante
avance. Sin embargo, en la ultima década hay un desplazamiento hacia la
evaluaciéon para el aprendizaje que complejiza el paradigma de la evaluacién
formativa. Esta se entiende como un proceso continuo que destaca el efecto
retroalimentador de la informacién acerca de la ensenanza y el aprendizaje en
el futuro inmediato y préximo, para un grupo particular de docentes y, en
especial, para un grupo especifico de estudiantes. Se manifiesta, por tanto,
como situacional. Siguiendo esta linea de pensamiento, Anijovich & Cappelletti
(2017) diferencian dicha evaluacién de la formativa, no por opuesta sino por
ampliatoria y mas abarcativa, afirmando que esta ultima se propone un
enfoque para la evaluacién que puede implicar periodos largos y que puede
involucrar y ser de utilidad para otros profesores, estudiantes o personas en
diferentes contextos. La evaluacién para el aprendizaje es formativa para los
estudiantes, pero también para los profesores: se evalia para aprender, se
reflexiona para redireccionar las intervenciones docentes en el marco de la
ensefanza (Anijovich & Cappelletti, 2017).

Asimismo, la evaluacién formativa en educacién participa de una renovacién
general de la pedagogia, de la concentracién en lo que se aprende y de la
transformacién de la profesion docente. El estudiante pasa de ser objeto a ser
sujeto de la evaluacion entendida como un proceso colaborativo de
retroalimentacién entre profesor y estudiante en el cual la autoevaluacion,
como proceso metacognitivo, debe ir mas alld y ampliarse hacia la
coevaluacién. Encontramos en la coevaluacion, definida como el proceso de
evaluar con otros, un camino otro de la evaluacién que se plantea como
valoraciones del aprendizaje que es co-construido, el cual facilita la
participacion activa en el propio proceso de evaluacién como en el de terceros
(Black & Wiliam, 2006).



Historia natural y descripcion de la propuesta

La participacién activa en la formacién en cuanto a evaluacién (Perrenoud,
2008; Restrepo & Nelson, 2013; Angelini, 2016; Anijovich & Cappelletti, 2017;
Santos Guerra, 2017) es requerida por los estudiantes. Ellos imponen debate e
interpelan a sus docentes cuando reclaman una falta de formacién en el oficio
de evaluar. Seran docentes alguna vez y saben que la evaluacién serd cotidiana.
Este reclamo conjuntamente con la demanda de una accién mas participativa
en tales instancias, sélo pueden alcanzarse con una democratizacién de la
evaluacién que de la posibilidad a los estudiantes de desarrollar su autonomia
(Little, 1999; Restrepo y Nelson, 2013; Anijovich & Cappelletti, 2017) a corto,
mediano, pero por sobre todo a largo plazo.

Por todas estas consideraciones, es que proponemos en este trabajo un
disefio de intervencion didactica que abra nuevas posibilidades para la
evaluacion de los futuros profesores de inglés. En este sentido, comprendiendo
la escritura como ejercicio de la libertad y apuntando al desarrollo sostenido de
la autonomia de los estudiantes (Little, 1999; Restrepo & Nelson, 2013;
Anijovich & Cappelletti, 2017) es que este disefio se propone defender
instancias evaluativas de escritura innovadoras, colectivas y mas democraticas
(Shohamy, 2001; Arias, Maturana & Restrepo, 2012). La ruptura con los viejos
paradigmas de la evaluacién como producto y del evaluador como impartidor
de conocimiento (y poder) (Foucault, 1978; Shohamy, 2001a 2001b; Freire, 2005;
Santos Guerra, 2003, 2017) deben des-aprenderse para dar lugar a nuevas
formas de evaluar que formen futuros docentes respetuosos de los espacios
educativos como ambitos de ejercicio democratico.

La propuesta evaluativa que disefiamos esta basada en la co-evaluacion, es
decir la evaluacién co-construida, socializada, generada y consolidada por el
trabajo colaborativo de y entre docente y estudiantes. En ese sentido, es
necesario aclarar que la acreditacién, en su sentido mas formal, quedara de
lado debido a los impedimentos institucionales, administrativos y funcionales
del disefio curricular vigente del Profesorado de Inglés que produciria
obstdculos para que esta propuesta de evaluacién pudiese ponerse en practica.
En vias de su concrecidn, se articulard por medio de la evaluacién conceptual.

Entendemos que este es un primer paso en vistas del interés de la autora en



poder ampliar el concepto de evaluaciéon que incluya algin sistema de
acreditacién con componentes mas democraticos. Hasta el momento, el disefio
curricular y los planes de estudio del Profesorado de Inglés de la Provincia de
Buenos Aires, contexto situacional de la propuesta, no habilitan tal tipo ni
ninguna aproximacién al mismo.

La presente propuesta de co-evaluacién se enmarca en el espacio curricular
Practicas Discursivas de la Comunicacién Escrita del tercer afio del Profesorado
de Inglés del Instituto Superior IDRA. Entendemos, que si bien, la misma se
contextualiza en dicho espacio, seria interesante poder ponerla en practica en
otros espacios afines del mismo profesorado para fomentar una articulaciéon de
la evaluacién del discurso escrito a lo largo de toda el area. Como primera
medida, queremos situar y despojar a las instancias evaluativas de los
preceptos de poder y asimetria (Freire, 2005) estricta que se dan en las
practicas cotidianas. Queremos fundar a través de este trabajo, un nuevo
concepto de evaluacién que se fundamente en los aspectos formativos de una
practica democratica 4ulica que de nacimiento a profesores de inglés cuya
caracteristica primordial fuese una profunda y sostenida creatividad a la hora
de evaluar y una apertura didactica hacia la accién participativa de los
estudiantes en tales instancias. Para ello, bregamos por despojarnos de los
prejuicios que subyacen al profesor como mera fuente de conocimiento, tinico
origen de validacion del conocimiento de los estudiantes que lo empodera en
un rol de ejecucién de autoridad asimétrica.

Las instancias evaluativas de Practicas Discursivas de la Comunicacién
Escrita Il (PDCE3) se enfocardan en un nuevo instrumento llamado
Producciones Escritas No Calificables (PENCAs). Las PENCAs serdn instancias
individuales de producciéon de discurso escrito no calificables, es decir, no
obtendran calificacion numérica que forme parte de la calificacion de
acreditacion del espacio curricular por lo antes expuesto, pero se espera poder
articular conceptualmente. Estas actividades intentan ser un espacio de
escritura libre, donde el estudiante pueda experimentar el proceso de la
escritura sin presiones de ser calificado ni con limitaciones de tiempo, por

tanto, se realizaran de manera domiciliaria.



La primera instancia de la presente propuesta de co-evaluacion se basa en
que los estudiantes puedan desarrollar autonomia en la evaluacion. Es decir, se
tratara de buscar instancias reflexivas de autoevaluacién que puedan nacer
como disparadores del oficio de evaluar. Estamos convencidas de que, si un
estudiante puede reconocer errores propios, podra dar el salto para reconocer
errores de otros. Para ello, disenamos una hoja de autoevaluacién
(Self-Assessment Sheet) con varias categorias para rever y editar trabajos de
discurso escrito (analizar fortalezas y debilidades que incluye categorias o
aspectos de la escritura a evaluar tales como relevancia del contenido: orden
l6gico, voz del autor, coherencia, audiencia, escritura argumentativa: tesis,
evidencia, terminologia, etc., documentacién de fuentes: confiabilidad, créditos,
citas y referencias, uso de la lengua en discurso escrito: complejidad y
sofisticacion del vocabulario/gramatica, correccién/exactitud. Destacamos que
este orden de prioridades representa nuestra postura ideoldgica respecto de la
importancia de evaluar aspectos conceptuales como fundamentos
estructurantes de la escritura, en contraposicion a la escritura como mero uso
correcto de la lengua.

La propuesta presenta en la proxima etapa el desarrollo de las Conferencias
de Coevaluacién (COCOEs), las cuales seran clases-debate con interacciones
exclusivamente estudiantiles (Student < Student Interaction). La profesora,
sirviéndose de funciones de facilitadora exclusivamente, provee el marco de
andlisis sugiriendo que cada estudiante tome unos minutos para reflexionar
acerca de la produccion escrita (PENCA) de otro estudiante, poniendo a
disposicion del resto de los compaferos su andlisis. Se deberd centrar en
aspectos positivos y negativos referidos al uso de la lengua, cohesién y
coherencia, pertinencia (appropriateness) y registro de formalidad, andlisis de
contenidos, entre otros aspectos que consideren importantes para mencionar
siguiendo algunos o todos los aspectos/categorias de la hoja de autoevaluacién.
Luego de realizar una exposiciéon de cinco minutos, el resto de los compareros
completard tal evaluacién con aspectos que no se hayan mencionado. Esta
instancia evaluativa intenta desmitificar el mito del profesor como unico
conocedor de saberes e “impartidor” de retroalimentacién de los trabajos de los

estudiantes.



En una tercera etapa de esta propuesta evaluativa, nos proponemos
desarrollar instancias intimas reflexivas. Las Meta-Entrevistas (ME) se llevaran a
cabo entre la Profesora y los estudiantes de manera individual. La misma sera
dirigida a desarrollar conocimiento consciente acerca de la evaluacién obtenida
en las Conferencias y del rol de co-evaluador experimentado en las mismas. La
entrevista podria ser guiada con preguntas tales como: ;Cémo te sentiste al
evaluar a tus companeros? ;Cudles fueron las fortalezas y las debilidades de tal
tarea? ;Cémo pensds que la conferencia podria mejorarse como actividad de
coevaluacion? ;Qué (no) te gustd acerca de evaluar a pares? Por ultimo, la
profesora incentiva al estudiante para que se auto-califique en su rol de
evaluador y justifique su decision. Como complemento de la meta-entrevista,
los estudiantes son motivados a llevar una Bitacora de Co-evaluador. La misma
tiene por objetivo que los estudiantes lleven un registro narrativo
autobiografico acerca de todas las experiencias de auto-evaluacion vy
co-evaluacion llevadas a lo largo del proceso. Deberan registrar sentimientos,
emociones y reflexiones metacognitivas y cualquier otro comentario que les
permita claridad al momento de describir sus experiencias durante las
conferencias, las meta-entrevistas y las instancias de autoevaluacién. Se
fomentara que las intervenciones en la bitdcora puedan contener no sélo
narrativa, sino también intervenciones visuales, artisticas, fotograficas, entre
otras.

Por dltimo, la propuesta de evaluacién que delineamos incluye una instancia
final colaborativa destinada al desarrollo de un aprendizaje consciente. Se
propone la realizacion de Foros Virtuales de Conciencia de Aprendizaje
(Learning Awareness) a través del aula virtual de la plataforma Moodle
institucional. Los mismos seran instancias reflexivas, criticas y metacognitivas
para que los estudiantes reflexionen acerca de sus propias estrategias de
aprendizaje en relacién con la co-evaluacién. Podrdn comentar acerca de los
modos que los llevaron a tener éxito en este proceso de aprendizaje, los
desafios encontrados y las estrategias para sortearlos, y todo aquel intercambio
estratégico que valga la pena compartir con sus companeros para facilitar el
aprendizaje colectivo. Estos debates en linea intentan ayudar a los estudiantes

a producir pensamiento metacognitivo (Anijovich & Cappelletti, 2017;



Perrenoud, 2008), ya que se fomentard ademas que puedan describir qué
instancias formativas de aprendizajes intensivos (con proyeccion de largo
plazo) experimentaron al evaluar y al ser evaluados. Del mismo modo, se los
instard a que comenten acerca de aquellos aspectos de sus modos de aprender

que necesitan ser revisados, motivados o promovidos.

Comentarios finales

A modo de cierre, queremos expresar que entendemos que la educacién
(formacion docente) de los futuros profesores de inglés debe facilitar y
fomentar aprendizajes en relacién con las practicas profesionales que llevaran a
cabo en las instancias evaluativas en las que estén involucrados/as. Deseamos
que quienes estén a cargo de los trayectos de formacién puedan
(auto)reflexionar acerca de la impetuosa necesidad que existe, hoy y hacia el
futuro, de que dichas instancias sean innovadoras, creativas, colaborativas,
criticas y democraticas. Segin de Souza Santos “las intervenciones
descolonizadoras en la universidad siempre ocurren en medio de alguna
turbulencia 'y un conflicto (2015, p.241)”, quizds estos tiempos
(pos)(inter)pandémicos sean tierra fértil para encontrar los intersticios que nos
posibiliten engendrar prédcticas evaluativas democraticas y democratizadoras

(Rinesi, 2020).
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La incorporacion de saberes mapuche en el area
de Segundas Lenguas en la Escuela Secundaria
Rionegrina: una unidad didactica

feminista y decolonial

Andrea Pichilef

Introduccién

Los libros de texto publicados por editoriales extranjeras, y destinados a la
ensefanza y aprendizaje del idioma inglés, no representan, en general, las
voces de las mujeres, de los pueblos originarios, de los colectivos
afrodescendientes y de las disidencias sexuales. Estos materiales, que suelen
estar en las bibliotecas escolares, no se sitian ni en la realidad de los
estudiantes que transitan las escuelas publicas de Los Menucos (localidad
ubicada en la Regién Sur de la Provincia de Rio Negro) ni tampoco en los
procesos sociales, culturales y politicos que desde alli se viven. El Disefio
Curricular (DC) de la Escuela Secundaria de Rio Negro pretende, para el area de
Segundas Lenguas, una formacién integral de las lenguas y culturas,
enfatizando la ensefianza de los saberes disciplinares desde una perspectiva
intercultural y plurilinglie. Se fomenta “una ensefianza de lenguas adicionales
que trascienda el mero hecho linglistico y se centre en una formacién integral
de las lenguas y las culturas” (Disefio Curricular, 2017, p. 144).

Retomando los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios’, la Ley Organica de
Educacién provincial, el Programa Nacional de Educacién Sexual Integral (Ley
26.150) y la Ley Integral Indigena 2287, este DC establece la revalorizacién de la
lengua y la cultura mapuche y mapuche tehuelche. Asimismo, y gracias a la
participaciéon de militantes mapuche que trabajaron en el equipo de
curricularistas durante la reforma educativa de 2017, el mapuzungun es

considerado una lengua preexistente por ser anterior a la conformacién del



Estado Argentino. Esto promueve un abordaje de las lenguas innovador para la
Escuela Secundaria de Rio Negro (ESRN), a tiempo que “promueve el cambio
de modelos monolinglies y hegemodnicos por otros mds inclusivos e
integradores” (Diseno Curricular, 2017, p. 146)’. Tadeu da Silva plantea que la
producciéon de materiales propios constituye una estrategia que permitird
reflejar las visiones y representaciones alternativas de los grupos subordinados
(Tadeu da Silva, 2011). Por lo tanto, el DC junto con la Ley de Educacién Sexual
Integral brindan un marco propicio para la unidad didactica que presentaré a
continuacién, disefada para el Ciclo Orientado de la Escuela Secundaria de Rio
Negro N°s8 de Los Menucos, en la provincia de Rio Negro donde me

desempeiio como docente en el drea de Segundas Lenguas.

Marco Tedrico

Diana Maffia (2014) establece que el feminismo contempla tres principios. El
primero es descriptivo, se puede comprobar estadisticamente y establece que
en todas las sociedades las mujeres estan peor que los varones. El segundo es
prescriptivo y consiste en una afirmacién valorativa que nos dice cémo deben
ser las cosas frente a esa desigualdad entre hombres y mujeres. El tercero es un
principio prdactico y supone un compromiso moral para cambiar esa situacion
de desigualdad desde cualquier lugar que ocupemos en la sociedad, incluido el
nuestro, como docentes. Para Maffia existen también dicotomias excluyentes y
jerarquizadas entre las caracteristicas culturalmente asociadas a varones y
mujeres. Es decir, mientras que a una mujer se le asignan valores como la
ternura o la delicadeza, a un hombre se le asigna, por ejemplo, el ser racional y
frio.

Observamos que en los libros de texto destinados a la ensefanza de inglés
estas caracteristicas estan presentes y que mientras a los varones se le asignan
tareas relacionadas con el ambito publico, como la investigacion cientifica, los
viajes al exterior y al arte, a las mujeres se le asignan tareas vinculadas al
ambito privado y relacionadas con el cuidado o a la docencia. Estas
representaciones obstaculizan la posibilidad de pensar que una mujer pueda
también formar parte del sistema cientifico o tener un rol importante en la

produccién y transmisioén de saberes en cualquier nivel de la sociedad. Esto es



particularmente problemético para aquellas mujeres pertenecientes a grupos
subalternizados, ya que suelen ser representadas de manera folclérica, cuyos
saberes no son puestos en valor.

Esta organizacién eurocéntrica de la produccién y la subjetividad (Segato,
2013) ubica a los saberes en distintos escalafones de prestigio. Surgen de esta
manera los universalismos epistémicos (Gargallo, 2014), que reconocen como
tnico saber vélido aquel producido en Occidente. Al omitir estas voces, los
libros de texto invisibilizan que los pueblos indigenas han sufrido genocidiosy
que su resistencia se entrelaza con diversas organizaciones y formas de
subsistir y subvertir el orden colonial, capitalista y patriarcal. Asi, también
silencian que las mujeres tienen la posibilidad de articular sus saberes como
sujetas epistémicas (Cabnal, 2010). Anibal Quijano plantea que esta
jerarquizacion de saberes, enmarcada en la expansién del colonialismo
europeo, “llevé a la elaboracion de la perspectiva eurocéntrica de conocimiento
y con ella a la elaboracién tedrica de la idea de raza como naturalizacién de
esas relaciones coloniales de dominaciéon entre europeos y no-europeos”
(Quijano, 2014, p. 203). El autor plantea que, de esta manera, se legitiman las
creencias de superioridad e inferioridad entre dominado y dominantes. En este
sentido, contemplar estas desigualdades en la produccién y seleccién de
saberes que se reproducen al interior del curriculum al momento de elaborar
nuestros propios materiales de ensefianza nos permitird realizar “un viraje en la
reubicacion del sujeto en un nuevo plano histérico, emergente de una lectura
del pasado, que reconfigura el presente y tiene como proyecto una produccién
democratica de una sociedad democrética” (Segato, 2013, p. 57). Estamos

|”

hablando de lo que Anibal Quijano describe como “giro descolonial”, un modo
de subversion epistémica. Estamos hablando de un pensar y hacer descolonial
(Mignolo, 2019), no como un pensamiento subsidiario, sino para repensarnos y
descolonializarnos, de manera diagonal y comunitaria. Este pensar y hacer
descolonial dentro del aula es lo que permitird sanar la llamada herida colonial
producida por la modernidad que ubica saberes y pueblos en escalafones de

diferente jerarquia.

Unidad didactica



La ESRN N.2 58, que cuenta las modalidades de Ciencias Naturales en el
turno manana y Ciencias Sociales en el turno tarde, fue cuna de la secuencia
didactica que se presenta a continuacion. El objetivo principal es, por un lado,
indagar en la construccién de estereotipos (femenino vs. masculino) que nos
llevan a asociar la construcciéon de saberes a una practica masculina, blanca,
heterosexual, ejercida al interior de un laboratorio y por otro, repensar la
construccién de un saber tnico, universal y occidental que ha dejado fuera de
esta practica las voces de las mujeres.

Esta unidad diddctica consiste en conocer, junto a nuestros estudiantes, la
biografia de tres mujeres, dos de ellas mapuche, quienes se desempenan como
docentes, militantes e investigadoras en distintos niveles educativos. Cada una
de ellas, desde sus disciplinas, reivindica la lengua preexistente del Wall Mapu?,
cuestionan la incorporacién del territorio indigena a la Patagonia y ponen en
valor las historias silenciadas de aquellos grupos indigenas que fueron
subalternizados por la conquista. Nos referimos a Patricia Pichunleo, docente y
militante mapuche de Bariloche; Elisa Loncon Antileo, Profesora de Inglés y
Lingliista y militante por los derechos linglisticos del Pueblo Mapuche y Pilar
Pérez, Doctora en Historia e investigadora del CONICET, cuyo trabajo se vincula
con la agenda politica de la comunidad mapuche Nanko Newen de la localidad,
de la cual formo parte®.

En 2017, Pilar fue invitada por la comunidad y el Instituto de Formacién
Docente de Fiske Menuco anexo a Los Menucos a presentar su libro Archivos del
Silencio. Estado, indigenas y violencia en la Patagonia Central. 1878-1941. Este
evento coincidié con el periodo en el que estuvo desaparecido de manera
forzosa Santiago Maldonado, hecho que nos atravesé a todos los miembros de
la comunidad, por lo que sirvié como un espacio de reflexién y visibilizacion de
la criminalizacién que vivid y vive nuestro Pueblo Mapuche en los medios de
comunicacion nacionales y provinciales. Este hecho hace que esta propuesta
didactica sea doblemente significativa, ya que esta fue una actividad realizada
en lalocalidad en la que algunos profesores y alumnos mapuche de la ESRN N.2
58 participaron. Pretendemos, a través de la incorporacién de estas trayectorias

en el aula, interpelar la concepcidén escolarizada de ciencia que deja fuera o



desestima cualquier otra construccién de conocimiento, ya que circulan tanto
en ambitos académicos como comunitarios mapuche.

En cuanto al aspecto gramatical, nos centraremos en la ensefianza del
Pasado Simple del verbo be, en el Pasado Simple de verbos regulares e
irregulares y en expresiones de tiempo pasado’. Los contenidos de ESI plantean
la hegemonia masculina, el racismo, la estereotipia, la invisibilizacién y la
produccién de saberes desde occidente. Trabajaremos con dos clases de texto,
una entrevista y dos biografias. La metodologia dentro del aula contempla el
debate, el trabajo en equipo e individual, una investigacién que puede ser en
grupo o individual y la lectura, comprensién y escritura de los textos
propuestos.

Se comenzard con un rastreo de ideas previas y se les indicard a los
estudiantes que dibujen una persona elaborando saberes. Nos imaginaremos
dénde trabaja esa persona, qué ropa usa, qué tareas realiza, sin mencionar su
género. Luego, se hard una puesta en comin y se escribird en inglés el
vocabulario que aporten los estudiantes. Algunas de las preguntas guia en
Presente Simple para esta instancia serdn: Who are the wisest people in society?
And in your community? Who produces knowledge? Show your drawing to the rest of
the class and explain it’. A continuacién, miraremos un video de una entrevista
en mapuzungun realizada a Elisa Loncon Antileo dénde menciona la
importancia de generar un didlogo reciproco e intercultural entre el pueblo
mapuche y las personas no mapuche y con el movimiento de mujeres, el cual se
nutre y fortalece en la lucha del pueblo mapuche por mantener su autonomiay
su autodeterminacion. Ademas, realizaremos preguntas en Presente Simple
para indagar en las biografias de nuestros estudiantes: What aspects of mapuche
culture are present in the video? Do you speak mapuzungun? Why? Does your family
speak mapuzungun?’ Esto permitird generar un espacio de reflexién sobre la
lengua y la situacién de desplazamiento que atravesé a generaciones anteriores
y su actual estado de revitalizacion. Se pretende también reflexionar sobre el
estatus de desprestigio de la misma frente a otras lenguas como el inglés.

En cuanto a los saberes gramaticales, se introducirdn verbos regulares e
irregulares en Pasado Simple y la formaciéon de oraciones afirmativas y

negativas en este tiempo verbal, para luego adentrarnos en las biografias de



Patricia Pichunleo y Elisa Loncon Antileo. Antes de completar los textos
utilizando verbos en pasado simple, se les preguntard a los estudiantes que
observen las imdgenes y comenten de qué creen que se tratan los textos,
quiénes creen que son esas mujeres y por qué hablaremos de ellas en clase. Se
les pedira que reflexionen sobre sus primeras respuestas luego de leer y
completar los textos. Posteriormente, se completara un cuadro comparativo
que permita la comprensién lectora para luego debatir sobre las dificultades
transitadas por estas mujeres en sus dreas de trabajo y militancia por el hecho
de ser mujeres miembros de un pueblo originario. De esta manera, podremos
adentrarnos en concepciones de tiempo y espacio propios de la cultura
mapuche al abordar, por ejemplo, cémo se concibe el territorio, ya que Elisa
Loncon Antileo vive en el Gulu Mapu, es decir el territorio mapuche al Oeste de
la Cordillera de Los Andes, mientras que Patricia Pichunleo vive en el territorio
Este de la Cordillera de Los Andes, es decir, el Puel Mapu. Estos territorios en su
conjunto constituyen el Wall Mapu, territorio ancestral mapuche preexistente a

los Estados argentino y chileno.

1) Look at the pictures and answer: Who do you think these women
are? What are the texts about? What do you think they do? Why
do we talk about them in class?

2) After reading, think about your answers.




Patricia Pichunleo is a mapuche woman from
Puel Mapu. She _____(be) born in Bariloche
on August 25th, 1980. She is forty-two years
old. She’s a school teacher. She is an
advocate for mapuche people’s rights since
she ____ (be) very young, as well as the
rest of her family. She ______ (participate)
in mapuche ceremonies since she was a
child. She (found)

organizations such as Feminismo Territorial

other

Mapuche, a mapuche women’s organization

where they (build) strategies to speak

their mind in mapuche communities, mostly
male dominated. In 2020 she also

(host) a radio show
(help)

people from rural areas to stay in touch

(produce) and
(call) Aukin Niyeu that

during the Covid 19 pandemic. She also
belongs to the Equipo de Ensefiantes de
Mapuzungun de Furilofche as she is very
interested in revitalizing mapuche language.
(be)
(persecute) for being
land

restoration processes. She is interested in

During her life as an activist, she

politically

(involve) in indigenous

mapuche  language, healthcare and

education.

She’s a mapuche woman from Gulu
She (be)
January 23rd, 1963. She belongs to the

Mapu. born on
Lefweluan communitiy in Traigén.

She’s an English teacher and

she___ (study) in the University of
Leiden and in Pontificia Universidad
Catdlica de Chile. She works as a
full-time lecturer at the Universidad
de Santiago, focusing on research
about Mapuzugun. Growing up, she

(encounter) racism present
in white institutions. She___ (be)
theatre the
Ad

(participate) in the design

part a group in

organisation Mapu,  and

of the Mapuche flag “Wenufoye” in

1992. She (write) many books.

She was recently (elect) as a

constituent for an indigenous seat,

representing the Mapuche
population of the regions of
Coquimbo, Valparaiso, Santiago,
O'Higgins and Maule in Chile's

Constitutional Convention of 2021.




3) Complete the following chart with information from the

text.

NAME [ ORIGIN | DATE OF ACHIEVEMENTS DIFFICULTIES
BIRTH

Gulu
Mapu

being politically
persecuted

A continuacién, reproduciremos el video de una entrevista realizada por el
Diario de Bariloche Noticiero AVC a Pilar Pérez, en el marco de la presentacion
de su libro en la Legislatura Rionegrina, para luego leer una entrevista a Pilar
Pérez en relacién con su estadia en Los Menucos. Se le pedird a los alumnos
que tomen apuntes sobre el trabajo de investigacién de Pilar, en qué consiste 'y
cémo fue realizado. En su libro Archivos del Silencio. Estado, indigenas y violencia
en Patagonia Central, (1878-1941), Pilar investiga aspectos sobre la incorporacién
forzosa del territorio mapuche a la Patagonia, por lo que sus aportes resultan
fundamentales para pensar el territorio y por qué nombrarnos o renombrarnos
desde las categorias propias del mapuzungun, como las de Gulu Mapu, Puel
Mapu y Wall Mapu. Luego de la lectura, se realizardn distintas actividades de
andamiaje de la lengua para finalmente presentar un cuadro con informacién
personal de la autora y solicitarles a los estudiantes que escriban su biografia
breve en tercera persona usando el Pasado Simple.

4) Read the following interview.

Choike News Los Menucos, September 25th, 2019

A woman researcher from Patagonia
What are the interests and contributions of a woman researcher? What are the
difficulties she finds to perform her duty? Pilar Pérez visited Los Menucos and we

asked her a few questions.



By Hugo Muiioz.

Pilar Perez is a woman scientist from Patagonia. She was
born and raised in Bariloche, but she studied in Buenos
Aires. In 2005 she became an English teacher and in
2007 she graduated as a history teacher. She returned to
Bariloche in 2008 and teaches in the University of Rio
Negro since 2009. She's also a researcher. Her studies
focus on how the Argentinian state distributed land after
the “Conguista del Desierto” and the relationships
between the state, indigenous people and immigrants in
Rio Negro and Chubut. She got her PhD in History in
2014. In 2016, she wrote a book called “Archivos del
Silencio”. She came to Los Menucos last month and we
interviewed her about these topics.

Pilar with a copy of her
book

What is the book about? The book tells the story of the Conquest from a Patagonian
point of view. That is to say, what happened to the people that remained here, before
and after the Conquest.

How much time this research took? It took me around 8 to g years. | became interested
in this topic after growing up in the 'go, which was a very hard time. That made me
wonder about how our society works. That's how | decided to become a scientist.

Why did you choose to do research about this topic? | chose to study about indigenous
people because it wasn't a topic that was fully developed. So, in that sense, there are a
lot of contributions that can be made. | believe that for a long time these issues were
silenced. A few years ago, not many people, not even scientists, were interested.
However, now everyone has an opinion about it and that's what makes it relevant.
Science, and scientists, contributed a lot to make these issues visible,

Do you think it is harder for women than for men to produce such work? Absolutely.
Men tend to achieve higher positions in educational or state institutions. However, the
number of women getting involved in scientific roles is increasing.

Why did you agree to come? Because | think it is important for scientists to share their

waork with students and with the communities or groups of people involved in the topics
we deal with.




Book release in the “Instituto de Pilar with members of the mapuche

., . N ”»
Formacion Docente, Los Menucos”. community “Nanko Newen” from Los
Menucos.

5) Read the text again and answer TRUE or FALSE. Justify your
answers
In 2008 she became a History and an English teacher.
She works in the University of Rio Negro since 2010.
Pilar is a teacher and a researcher.
She thinks men and women in her field have the same
opportunities.
Her research took her a short time.
There aren’t many people interested in these topics now.
6) Answer
Who is Pilar Perez? Where was she born?
What did she study and where? What did she accomplish?
What were the contributions of her research?
What is her opinion about these topics?
7) Complete the following facts about Pilar’s life and write her
biography.

Name: Pilar Perez Works in: UNRN - Bariloche since

2009.

Nationality: Argentina Interests: history, indigenous rights.




From: Bariloche Books: Archivos del Silencio(2016),
Quién mata a Lucas Mufoz (2018), La

tierra de los otros (2019)

Date of birth: 18/04/1979 Movies: Chubut, tierra y libertad by
Carlos Echeverria.

Graduated from: UBA Interest: Reading, writing and
travelling.

Degrees: English teacher ISP
Joaquin 'V Gonzdlez (2005);
History Teacher FFyL UBA
(2007) PhD in History FFyL.
UBA (2014)

Como cierre de esta unidad didactica, sugerimos que los estudiantes lleven
adelante sus propias investigaciones sobre mujeres de sus comunidades o
localidades y que escriban sus biografias. Se espera que puedan contestar por
qué eligieron esa mujer, cuales fueron/son sus aportes a su comunidad/grupo
de pertenencia y las dificultades que encontraron para realizar sus tareas o a lo
largo de su vida. Se hard explicito que pueden ser mujeres vinculadas a
comunidades mapuche, investigadoras, docentes, profesionales, militantes,
artistas, artesanas o cualquier otra mujer que participe de espacios desde
donde se producen saberes no hegeménicos. Con el fin de visibilizar las
trayectorias de estas mujeres, muchas veces andnimas, se propondra la
realizacion de una cuenta de Instagram donde, en grupos, puedan combinar los
textos con imagenes para subir al muro de la aplicacién y dejar plasmado en
historias destacadas las historias de vida de estas mujeres, siempre y cuando

estas mujeres estén dispuestas a participar.

Reflexiones finales
Lorena Cabnal expresa su deseo de que sus aportes como feminista
comunitaria puedan sumar al “continuum de resistencia, transgresién y

epistemologia de las mujeres en espacios y temporalidades, para la abolicién



del patriarcado originario, ancestral y occidental” (Cabnal, 2010, p. 12). Del
mismo modo, esperamos que esta unidad diddctica logre romper con la légica
de produccién y control del conocimiento universal y occidental para poder
girar la mirada, junto a nuestros estudiantes, hacia nuestras comunidades y sus
integrantes. El disefio de materiales para la ensefianza de nuestras disciplinas
desde una perspectiva decolonial y feminista puede ser una herramienta
valiosa para generar o contribuir a ese cambio consecuente con nuestra forma
de pensar. Es lo que Mignolo (2019) define como “el vuelco de la razén”,
momento de toma de conciencia que no ocurrird solo con la implementacién de
estos materiales, sino con la toma de conciencia por parte de nuestros
estudiantes. Catherin Walsh (2014) plantea que las luchas sociales también son
escenarios pedagdgicos. Llevar estos escenarios al aula para problematizar los
territorios, asi como crear nuestros propios materiales para ensefiar una lengua
hegeménica desde los saberes de un pueblo subalternizado, forma parte de un
hacer pedagégico que no se ubica unicamente desde lo tedrico. Al decir de
Walsh “las pedagogias decoloniales (..) se construyen en distintas formas
dentro de las luchas mismas, como necesidad para criticamente apuntalar y
entender lo que se enfrenta, contra qué se debe resistir, levantar y actuar, con
qué visiones y horizontes distintos, y con qué prdcticas e insurgencias
propositivas de intervencién, construccion, creacién y liberacién” (Walsh, 2014,
p. 65). Anhelamos que esta unidad didactica en clave feminista y descolonial
funcione como herramienta para habitar el aula y nuestra propia practica desde

la resistencia, o bien pueda ser ampliada y repensada por otros colegas.
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Educaciéon Nacional en conjunto con las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires.

% Es posible indagar més sobre la incorporacion del mapuzungun dentro del DC en la
publicacion. La integracion del mapuzungun en la ESRN (Assaneo, Avila Hernandez,
Cayun Pichunlef; de Miguel, Malvestitti y Pichilef), publicado en 2021 el libro
Demantas y Politicas Interculturales en la Patagonia Norte por el Instituto de
Investigaciones en Diversidad Cultural y Procesos de Cambio de San Carlos de
Bariloche, Argentina.

3 Territorio mapuche libre a ambos lados del sur de la cordillera de los Andes y que se
extiende de mar a mar. Para ser mas especifica, me referiré a Puel Mapu (Tierra del



Este) y a Gulu Mapu (Tierra del Oeste) para nombrar los territorios ocupados por los
estados argentino y chileno respectivamente.

4 La actual propuesta constituye una ampliacion y una reformulacién de la unidad
didactica “Mujeres cientificas de la Patagonia” publicada en el libro Ensefiar ESI con
perspectiva de género en la clase de inglés.

> Estos contenidos gramaticales no estan explicitados en el DC, ya que se plantean en ¢l
distintos saberes e indicadores vinculados al aprendizaje de una segunda lengua sin
especificar contenidos gramaticales de una lengua en particular. El Proyecto Educativo
Institucional de la ESRN N.° 58 establece que la lengua segunda que se ensefie en la
institucion sea el inglés, por lo cual, con otros colegas, elaboramos acuerdos afio a afio
en cuanto a qué contenidos gramaticales ensefiar. No obstante, hacemos hincapié en
nuestras planificaciones en que la ensefianza de la lengua no se restrinja inicamente a
estos aspectos y por supuesto, dado las caracteristicas mencionadas del DC, podemos
incorporar saberes del pueblo mapuche o en lengua mapuzungun.

6 ;Quiénes son las personas mas sabias en la sociedad? ;Y en tu comunidad? ;Quiénes
producen conocimiento?

7 :Qué aspectos de la cultura mapuche estan presentes en el video? ¢Vos hablas
mapuzungun? ;jPor qué? jAlguién habla mapuzungun en tu familia?



Pedagogias Menstruales

en el 342 Encuentro Nacional de Mujeres

Didlogo compartido en las Il Jornadas de Intercambio Territorial.

Experiencias poderosas entre teorias de la educacion

Ornela Barone Zalloco

La presente narrativa pone en conversacion y exhibe las afectaciones de dos experiencias,

la coordinacién conjunta del Taller de “Cuerpxs Menstruantes” en el 342 Encuentro Nacional
de Mujeres, ENM en adelante (octubre de 2019) y la conversacién de la mencionada
experiencia en las Il Jornadas de Intercambio Territorial de modo virtual en diciembre del

2020.

:Por qué pedagogias menstruales?

En principio, para formular quiza algunas respuestas posibles a esta
pregunta, se ha buscado comprender el término pedagogia en palabras de
Luhmann (2018) como una metodologia de ensefianza que se contagia,
distorsiona, revisa, interpela y al mismo tiempo puede estar acompanada de
calificativos que orienten nuestras practicas de intercambios y afectaciones en
los espacios donde se desarrollan. En este sentido, lo menstrual interviene
sobre las relaciones de poder, saber y de saber cémo poder. De modo cuir
(resentido desde Nuestramérica) se ha buscado interpelar a les participantes
en las interpretaciones del ciclo menstrual, contrastandolas entre si, abonando
las diversas experiencias y afectividades que se suscitan al desocultar y
compartir las experiencias menstruales. En  mencionado taller (342 ENM) se
buscé tejer colectivamente el rizoma de lo que sentipensamos en relacién con
el ciclo menstrual, partiendo tanto de lo que sabemos, como de aquello que
ignoramos, de nuestras experiencias e incertidumbres, de nuestros trabajos,
lecturas, haceres. Las pedagogias menstruales son prdcticas ancestrales y
horizontales de conocimiento, de conversacion y escucha atenta de narrativas
que, ademas de la dimension afectiva, incluyen la soberania de la salud de les

cuerpes.
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Las pedagogias menstruales se tejen entre mujeres y disidencias, se escriben
con recortes y recetas, se comparten junto al abrazo y el calor de un mate. Las
pedagogias menstruales dibujan los mapas necesarios para las exploraciones
propias, alentando al registro de lo propio pero también a la potencia de lo
compartido.

”71

Se buscé entonces que el espacio reducido a “conversatorio”™ por la
Organizacion del Encuentro fuera un taller, tanto en su génesis como en la
utilizacion y circulacion de la palabra, en la escucha atenta y con el corazén
abierto; tal como hemos aprendido de los rituales de los circulos de mujeres y
disidencias en los que participamos. Con estas resonancias se tuvo por objetivo
ha(ser) educacién conjuntamente; es decir, compartir, entrelazar y reflexionar
en torno a nuestres cuerpes menstruantes, un ha(ser) que encienda las chispas
de la curiosidad, tal como propone flores (2018). Desde la organizacién del
taller a cargo de Ornela Barone Zallocco, Celeste Lynn y Verénica Fortain se
sentipenso el trabajo en circulos, con una propuesta abierta que pudiera ser

permeable a las posibilidades (in)surgentes que pudiesen presentarse y en

relacion con elementos vinculados a la gestion y visualidad del ciclo menstrual.

Existir en la agenda

Para la propuesta del taller
en la grilla, fue necesario
revisar, por lo menos en los
cuatro anos anteriores, que
no existiera una propuesta
tematica similar y al
hacerlo, fue notable que no
solo no habia una

propuesta similar, sino que

no habia existido un taller
en relacién con el Ciclo Menstrual en los “Encuentros de Mujeres”, o al menos
no en su programacion oficial>. Por tal motivo, el primer dia, la mayoria de les
participantes destacaron la importancia de que ese espacio existiera, como ya

lo dijo licidamente Olympe de Gouges lo que no se nombra no existe y aquello

(Des) habituaciones: pedagogias con corazon para tiempos convulsos - p. 88



que no se nombra, ni aparece incluido en una grilla de un Encuentro tan
importante, no existe (al menos oficialmente).

Este taller buscéd principalmente la existencia, la presencia del ciclo
menstrual en las agendas feministas pluriterritoriales, gestando el antecedente
necesario para que exista una continuidad en su desarrollo. Es importante
destacar también que la existencia de este taller se manifesté en el marco de un
Encuentro que disputaba la modificacion en el nombre® y logré recuperar y
revitalizar los saberes ancestrales, las alquimias de les cuerpes, los rituales de
la comunicacién y el abordaje del ciclo menstrual en clave de género,
considerando que ni todas las mujeres menstrdan, ni inicamente las mujeres

menstrdan. Asimismo, en este espacio de taller se decidié renombrarlo y en

lugar de llamarlo “Cuerpxs
menstruantes” como
originalmente propusimos,
cambiarlo por “Personas
menstruantes” a fin de no
reducir la condicién
menstrual a une cuerpe sino
a la complejidad de la
experiencia subjetiva.

Para esta poderosa
experiencia al decir de Maggio (2018), llevamos algunos dispositivos como
publicidades, productos de gestién menstrual (copas, tampdn, toallas de tela, y
descartables), arte menstrual y hojas de manuales escolares como elementos
gestores y potenciadores para abrir debates necesarios politicamente. Costurar
de esta manera las experiencias afectivas de formacién, indagacion, activismo'y
artivismo que veniamos desarrollando en los diversos territorios permitié
multiplicar, también, preguntas en personas que se acercaron al taller por
curiosidad. Este taller conté con una importante participacion de diversos
espacios de activismo, artivismo e investigacion, como: Ecofemini(s)ta, Meluna,
Educacién Menstrual Lundtica y muches otres que, desde entonces, han
gestado espacios de formacién y activismo en torno a las politicas del ciclo

menstrual. También asistieron personas menstruantes diversas, tanto



sexogenéricamante como en edades y accesibilidad. En este sentido, fue muy
importante compartir experiencias con algunes companeres sordes no binaries,
a consideraciéon de la importante y necesaria expansién de nuestras
comprensiones acerca de las necesidades de materiales de educacion
menstrual en soportes accesibles tanto para personas sordas, como no videntes
o con otras restricciones de acceso. En este sentido, fue vital contar con la
participacion de traductoras de lengua de sefias para los intercambios en los
grupos. Conocer estas experiencias autobiogrdficas menstruantes desarmé
comprensiones estandarizadas y de privilegios, otorgandonos un importante
espacio de construccion.

En los tres dias de
realizacion del taller, hubo
ricos y variados
intercambios  de  las
personas asistentes (500
personas
aproximadamente
durante los tres dias).
Muches participaron los

tres dias, lo que permitié

un exhaustivo trabajo
ciclico de gestacion de ideas, consolidacién de experiencias y vinculos, asi como
también un posicionamiento ético politico en torno al tema propuesto. También
el almuerzo rojo del tltimo dia del taller en Plaza Malvinas organizado por las
queridas comparieras de Red de Circuladorxs y Meluna nos posibilitd un
distendido intercambio de experiencias autobiograficas de activismo. Pudimos
tramar vinculos de carifio y sostén, donde sostuvimos la necesidad de urgentes

politicas en relacién con la salud y la educacién del ciclo menstrual.



En este sentido, en una alegoria poética con los ciclos menstruales y lunares,

quiza es posible decir que partimos de la luna llena en un estado ovulatorio con
la necesidad de conocernos y presentarnos, de contar nuestras vivencias, las
intenciones que nos acercaron al taller, de expandirnos hacia fuera de nuestres
cuerpes matéricos y encontrarnos en las sutilidades que habitan nuestros
bordes. Con el pasar de los momentos y los intercambios, nuestra energia y
labor se volviéd mas introspectiva, encontrandose con la oscuridad de la luna
nueva y gestando como posible sangrado o creacién conjunta el documento
final que costurd las experiencias sensibles elaboradas durante los tres dias
compartidos en torno al ciclo menstrual. Este documento no sélo constituye la
gestacion endometrial de todas las fuerzas presentes durante el taller, sino que
siembra el antecedente del tratamiento, visibilizacién y problematizacion de la
politicidad del ciclo menstrual en un Encuentro tan constituyente como
importante para los transfeminismos en nuestros territorios. Y aunque al
finalizar el Encuentro, en la Jornada de socializacion de los documentos se
generaron algunos disturbios relacionados con el cambio de nombre del mismo
y, por tanto, con la cercenacién de muches compareres trans y de comunidades

indigenas, el documento que aqui se adjunta no se puedo leer y compartir con
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les comparieres encuentreres pero aun asi, sabiamos que ese documento era

semilla.

-

L)
AT

Comertatona VE A

: aato Orrela
Larr f'E"i‘F'i‘TEI Bowone L L ¥

coge CEdron d
L heche Ewa*panlhﬁ:ﬁ'mh

el

AL

hon Swlo
de ter 213 tolleres ops OF hd-rmm.ﬂ-‘:‘tmn oy

Eﬂtﬂuﬁ&nmmwmawdw ;
o oirpdeder & oo genaws o @l hyandris de \od espoois
& hey h?ﬂﬁl’lﬁ'ﬂhh ngmh“‘t

che ethe c=pocia - o - |
o e ﬁ wolor \og ynlcm ﬂﬂﬁm

" Sl o m m-hwh'-l'?ﬂ"gﬂﬁ
qusntcwﬂmq-ﬂmhdq. L e S BT
et
v{:'nﬂrﬂ AL TEE, MeTian, o meturalizer uestys ccle rrpenSira)

an \on e droracs 04 (oapey 00+ I domeiive 6ot QE S
‘ﬁimnmm Forrarcel o rrags e \R el cel i zotion o0 todks
eshce

rotaten
Enwmmtwém rend, ﬂiﬁ\ﬂm ?‘*:"mm y

et dotde PGS de Salud :
it Lroet r.mﬁ"dn ok e e 08 el (sl 1D fleamin o
Vey B Telutotaon Sosal n‘r!@nl (== ExrEhe U AT
trlio €& t mngcrmetion comieimplode —tedes
Qbm{wnwmm ion pour ey, A
'P::hnnnmﬁ opa & inevetruondm S6 Mﬂmmmﬂm
WEIETO Sap), 4] S MMERITEE FEFoduting,
(LT 4 eelupeomion MR na Mbm,ﬁ m“
Lnhey ?&ruvm\ i comshinde, 2or dieradels eedieg
Sy ke rRde Wm-ﬁmr\dﬂ'&ﬂiwm

&-w-rppah e
.Eilﬂtm;'m?rmhmhmwmﬂmh hex
W{gﬂnm MMW&_%MM_

(Des) habituaciones: pedagogias con corazdén para tiempos convulsos - p. 92



ifeach o el ACORTo .y MTEAeS, ap el gt Puldvies oony

-2 W ; .
LY H_-l.ll.'l_ =’ I'i.*-' 1= -I"T'-'\-\.'I'll'.-'--. e T B el T e = e § g A T e o R E
== e T
-':-\__.\....H.L..'I-'-'h.j.l i :..'\. = . ; .
e DS Oyl R R SRR ey '-"--'*-"_-u Wl L MBS et ek Grepindiny
= i e ~ S stamngli= == aholhy LeLlry wen gt
Y T - & - gl ul
B ) = T e W ST LS, coma el phshaiin
Y . : .
et eorets ahtat ol Rrmoting Sufereies
P e raeads, W PR oy Tiom e G § e et ool Batuten,
. s o . ) i
S St |: " .rl.‘u-.. ™ ..._u L5 - I..- S iy . s =
Firvecs o o fkofean ST R TR ACATO WY S o HOEE
a3 L 5 1
TR ey e Bl T i Ake Ty ""':“ e, G sciercralln (00 T o
T N g OWE A et
- et Vo5 WwEaes 8, toMedtng oo Porsied tudr EeS Y foren
ey, 0 w
A il & et X \SE =l oy oF
Yene lon fand g VHETCOT L W . .

-

Como corolario de las jornadas compartidas en el 342 Encuentro, creamos un
grupo de WhatsApp denominado “Menstruar es politico”, actualmente
integrado no solo por les participantes del taller, sino también por muchas
personas de diversas procedencias, edades y vinculos con el ciclo menstrual. En
este grupo, se intercambian materiales, informaciones, arte, talleres, y
cosmogonias en relaciéon con el ciclo menstrual. Por tanto, a partir de esta
experiencia pedagdgica en un territorio transfeminista, se ha logrado no solo
dar cuerpe y existencia al Ciclo Menstrual en la agenda del Encuentro, sino
también tejer los lazos pluriterritoriales que nos permitan expandir las

experiencias, los conociciertos, los materiales, las emociones y los necesarios
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acompanaciertos sensibles. EI documento final es muestra de la amorosa labor

realizada durante los tres dias de taller.

Pandemia mediante, en el Encuentro de San Luis 2022

Durante la Pandemia, todos los activismos, artivismos e investigadoras
menstruales trabajamos como las mayorias (con privilegios) desde nuestras
casas, realizando campanas de visibilizacién, videos y notas periodisticas.
Durante el 2020, intenté algunas comunicaciones por e-mail para realizar el
taller de modo virtual en un Encuentro que se hizo por ese medio, pero no
consegui concretarlo por la gran dificultad en la comunicacién con les
organizadores.

En el ano 2021, se conformd Activistas menstruales en Red (AmRed)

integrado por diversas y pluriterritoriales organizaciones que trabajamos en
ﬁﬂ..:':,-r..r TALLEEJS conjunto por la
E5: mnscss Aoouscmcms Y ADULTECES

creacion,
aprobacion e

implementacion

TALLER 41: % B Sy o binavios sin violncls i
Iﬁ:::: .”' BT T e de politicas
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Y (RIANHS relacionadas con
TALLER 44: Halacion factiv ' Axuak

TALLER 45: | vers la salud, la
R o educacién, el

TALLER 47: Cra

EJE 7: FEMINSMOS. TRANSFEMINIMOS, MUERES v DIVERSIDADES INDI— [ A
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Iittiﬁ:ﬁ; PR Dcsde abril del
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TALLER 54 : o
comunicaciones

via e-mail con les organizadores del 352 Encuentro Plurinacional en San Luis
para que consideren la continuidad del taller en la grilla y para solicitar también
el cambio de nominacién por Menstruar es politico, consigna que atinadamente
veniamos sosteniendo desde los activismos. La comunicacién con les

organizadores nuevamente fue muy dificil, ya que no recibi respuestas. Sin
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embargo, fue muy emocionante saber que el taller “Cuerpes menstruantes” (tal
como lo propusimos y desarrollamos en el 342 Encuentro) fue considerado en la
grilla en el Eje 7 de Feminismos, transfeminismos, mujeres y diversidades
indigenas y sus luchas en el dmbito de la salud y autocuidado. Y si bien por
motivos de salud yo no pude estar presente en el 352 Encuentro Plurinacional,
celebré fuertemente que existiera continuidad y el taller se desarrollara

multiplicdndose los esfuerzos y potencias por visibilizar el ciclo menstrual.

Conversar la experiencia como poder

Compartir y re)visar las experiencias nos (des)arma, pues quiza nos ubica
subjetivamente en ese tiempo, “alli y entonces” (Mufoz, 2020) con los
helicoidales procesos de un aqui. Nos permite sentipensar los devenires
magicos de nuestras andanzas, nos habilita a la (re)formulaciéon de nuestro
haser sensible y comprometido politicamente con los territorios que habitamos.
(Re)visitar la experiencia que consideramos poderosa por los portales que
abrid, las narrativas que conjurd, las presencias que encontré y por muchas
otras sutiles razones tenselares que probablemente conscientemente
desconozca(mos). En este sentido, los sentipensares compartidos en las |l
Jornadas (re)inscriben el valor de la experiencia al mismo tiempo que conversan
con los modos de ser pedagogia, encarnarla, entramarla, haciendo saberes y no
escuela. Les participantes del taller de Cuerpes Menstruantes destacaron que lo
mas importante de aquella experiencia fue la existencia, la posibilidad de
encontrarnos para conversar del ciclo menstrual. En este sentido, las
existencias marcan brdjulas potentes que pueden gestar grandes desafios,
movimientos y a su vez (trans)fectar pedagogias como contagio hacia dentro de
los territorios. Modos y tematicas necesarias de ser (des)vestidas, canalizadas y
conversadas para que en el fluir de sus tramas encuentren las formas que
puedan conspirar los mundos porvenir que necesitamos.

En las Il Jornadas de Intercambio Territorial, comparti el espacio virtual con
la querida Claudia Korol, lo que me permitié visibilizar, abordar y restaurar el
espacio de los saberes ancestrales en los mas diversos territorios que
habitamos y en nuestras vidas. Reforzamos la comprensién y el valor de los

cosmocimientos, como ella mencioné. Cosmocimientos como espacios de



didlogos necesarios; saberes que probablemente no estdn escritos ni figuran en
los contenidos curriculares o las agendas educativas institucionales, porque
muchas veces el poder trasnacional y capitalista con su extractivismo
epistémico los (neo)coloniza. Traigo entonces en estas pequeiias palabras parte
de la experiencia y conversaciéon de las Il Jornadas, considerando vital
sentipensar los modos y cuidados que nos son tan necesarios como
imprescindibles para trabajar, compartir y abordar los cosmocimientos en la
diversidad de nuestros espacios educativos. Al calor del fuego, al arrullo del
canto de los pdjaros, al amargor de un tecito de una hierba sagrada, a las
escuchas de las sabidurias que heredamos, tenemos las fuerzas para re(X)istir.
Revisitar las experiencias repone como corolario el insistente compromiso
e(ré)tico de un haser educativo en conversacién con los saberes ancestrales y
de re(X)istencia. Aquellos que por mégicos, alquimicos, oscuros y ocultos han
sido denegados, demonizados y colonizados por varias instituciones, entre ellas
la médica, juridica y académica. Considero menester de esta ultima abrir
espacios, permitir conversaciones afectivas, escuchar y narrar de modo que
quepan las mayores narrativas y existencias posibles en tales relatos. No como
busqueda totalitaria de nombramiento, sino como justicia e(ré)tica que nos

abrace en nuestras fractales experiencias, origenes, territorios y diversidades.
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Notas

! La propuesta de taller fue reducida a conversatorio por la organizacion del 34° ENM.
Lo mismo sucedié con muchos otros talleres considerados “menos relevantes”.

2 Es cuanto menos sorprendente que en 34° Encuentros no se haya destinado un espacio
a la visibilizacion, problematizaciéon y conversacion del ciclo menstrual, siendo que
hasta ese mismo afio (2019) se nomind Encuentro Nac. de Mujeres y en el comun
popular el ciclo menstrual es una de las caracteristicas mas importantes de un “ser
mujer”’, algo con lo que claramente no coincido, pues seria comprender el mismo
mediante lo binario, biologico, biomédico y heteronormativo.

3 En ese afio (2019) una parte del movimiento transfeminista organizador del Encuentro
propuso en Asambleas, luchd y defendi6 la modificacion del nombre original del
Encuentro de Mujeres por Encuentro Plurinacional de Mujeres, Lesbianas, Travestis,
Trans, Bisexuales, Intersexuales y No Binaries.
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Patagonia  Austral).

Nacional de Ia
Investigadora
CIRISE. Estudia la recepcion y puesta
en acto de las politicas de reforma
educativa y curricular en escuelas

primarias y secundarias.

carla_villagran@hotmail.com

“1

Estoy formateada para decir que
soy investigadora y docente
universitaria, sin embargo me
compongo de otras aristas,
experiencias y sujetxs. Soy
extremadamente sintiente y
perceptiva, adoro leer y
conectarme con mis saberes e
ignorancias, disfruto conocer mi
cuerpo y sus movimientos a
través del deporte y el baile, elijo
la maternidad cada dia y
defiendo la amistad y el amor

como trinchera.



Laura Proasi

Doctora en Educacién (UNR). Especialista en
Docencia  Universitaria(UNMdP).  Diplomada
Superior en Ciencias Sociales con mencién en
Gestion de las instituciones educativas (FLACSO).
Profesora y Licenciada en Historia (UNMdP).
Docente e investigadora del Departamento de
Ciencias de la Educacién, Facultad de
Humanidades - UNMdP.

Profesora Adjunta Regular - Depto. de Cs. de la
Educacion - Problemdtica Educativa (Ciclo de
Formaciéon Docente) / Taller de Aprendizaje
Cientifico y Académico (Carreras de Profesorado y
Licenciatura en Ciencias de la Educacion,
Profesorado en Lengua lItaliana - Facultad de
Humanidades - UNMdP

Decana Facultad de Humanidades - Universidad
Atlantida Argentina

Coordinadora  Académica  de Trayectos
Pedagdgicos en la Secretaria Académica de la
Facultad de Humanidades - UNMdP

Miembro GIEEC (Grupo de Investigacion en
Educaciéon y Estudios Culturales)

Miembro CIMED (Centro de Investigaciones

Multidisciplinarias en Educacién)

lauraproasi@gmail.com

Me presento como pedagoga
queer que va renovdndose en
cada flujo y movimiento junto a
les estudiantes que recibe cada
ano. El aula es un entre nos-
otrxs para dinamitar discursos
tinicos, para desplegar nuevos
saberes, para dar voz a otras
voces, para sequir resistiendo
en el lenguaje de la posibilidad,
creyendo en la prdctica como
linterna. Paul B. Preciado
(2022) argumenta que el

monstruo es el que vive en

transicion.




Mercedes Zabala

(UNR).
Magister en Practica Docente (UNR).

Doctoranda en Educacion
Especialista en Practica Docente (UNR).
Diplomada en Estudios Avanzados en

Acompafiamiento a la Formacién en

Practicas  Profesionales (UNR) y
Profesora en Ciencias de la Educacion
(UNR). Docente de Campo de la

Prictica y materias pedagdgicas en el
ISFDyT s§2 de San Isidro (Bs. As.) y la

Universidad de (USl).
Miembro del Grupo de Investigacién en

San Isidro

Escenarios y Subjetividades Educativas
GIESE - UNMdP. Su area de trabajo
primordial se centra en las practicas
docentes en la formacion inicial y el

autoritarismo pedagdgico.

mercedeszabalaz@gmail.com

“1

Mi historia en la educacién comenzé
a tejerse en los primeros anos de mi
vida en el seno de una familia de
docentes. Hace mds de dos décadas
continud en las aulas de la UNR en
sus espacios de formacién. Desde
entonces, he recorrido un fascinante
viaje que me llevéd desde los salones
de clase de San Isidro hasta espacios
de mucha riqueza en el equipo de
investigacion en la UNMdD. En este
capitulo se esbozan reflexiones que
suscitaron los desafios y aprendizajes
vividos en tiempos de pandemia
siempre acompanados y sostenidos

por la gente que quiero.



Florencia Genzano

Profesora en Educacién Inicial, I.S.F.D.
N99. Estudiante avanzada de Ia
Licenciatura en Ciencias de la Educaciéon y
el Profesorado Universitario en Ciencias de
la  Educacién dependiente de la
Universidad Nacional de la ciudad de Mar
del Plata. Docente en ejercicio de Nivel
Inicial, actualmente en segunda seccién.
Miembro del Grupo de Investigacion en
Escenarios y Subjetividades
Educativas(GIESE-CIMED).  Actualmente,
trabaja en una tesis de grado en torno a la
re-des subjetivaciéon docente en clave
ético-politica en Nivel Inicial a partir los
modos en que son educadas como
mujeres las maestras de las primeras
infancias.

florenciagenzano@gmail.com

7

Soy madre, maestra, investigadora en
formacidn y una mujer inquieta. Marplatense
y amante de la playa y el mar. Soy hija, tia,
amiga y seguramente muchas cosas mds. Me
gusta cocinar, sobre todo para las personas
que amo. Trabajo como educadora de las
primeras infancias hace ya veinte anos y mis
ojos tienen puesta la mirada unos
centimetros mds abajo del frente. Agradecida
por las reinvindicaciones, los
reconocimientos, los desaprendizajes y
nuevos sentidos en relacién con lo educativo
que la Unversidad Ptblica me ha regalado,
busco y me reto a mirar la escuela con otras
lentes que me permitan defenderla como un
espacio de construccion de vinculo y futuros
posibles. Esto bajo la conviccién de que ser y
hacer docencia es una apuesta al futuro que
habla de un presente en términos de
potencia, poder y posibilidad para quienes la
ejercemos. Mocién a la que me niego a

renunciar.



Claudia De Laurentis

Doctora en Humanidades y Artes, con
mencién en Ciencias de la Educacién
(UNR). Especialista en Docencia
Universitaria. Profesora de Inglés
(UNMdP) y Licenciada en Ciencia
Politica (UNR). Docente e
investigadora del Departamento de
Ciencias de la Educacion, Facultad de
Humanidades, UNMdP. Directora del
Grupo de Investigacion en Politicas
Educativas (GIEPE) y miembro del
Grupo de Investigacién en Educacion y

Culturales del CIMEd,

Estudios
UNMdP. Su area de trabajo primordial
se centra en educacion de docentes y

la investigacién educativa

delaurentisclaudia@gmail.com

Me gusta nombrarme teacher.
Me ancla al aula, desde la que
habitan Ixs mds pequenxs a las
universitarias. Me apasiona
aprender, el desafio de la
comprension de un mundo
entramado y complejo. Me
enamoran Ixs estudiantes. Me
sublevan las injusticias, me
ilusionan Ixs jévenes y Borja.
Agradezco a la vida, a mis
mentores y mis colegas el espacio

que ocupo en la universidad

publica.




Ana Siccardi

Especialista en Docencia Universitaria.
Profesora de Inglés. Doctoranda del
Programa de Investigacion Narrativa y
(Auto)biografica del Doctorado en
Educacién (Universidad Nacional de
Rosario). Adjunta Parcial a cargo de
Historia de Inglaterra y EEUU con
dedicacién en Historia Inglesa del
Profesorado de Inglés. Departamento de
Lenguas Modernas, Facultad de
Humanidades, UNMDP. Directora del
Departamento de Lenguas Modernas.
Investigadora Categoria V SPU. GIEEC,
GIEPE - CIMED - ISTeC (Humanidades -

UNMDP)

siccardi.ana@gmail.com

Soy Ana (Inés) Siccardi...muchos me
conocen como Anita. Soy Profesora
de Inglés de base, pero algo mds
(madre, hija, compi, amiga...amo
cocinar, hacer pan y mirar lejos
desde el fondo del jardin donde se
ve mucho verde). Vivo cerca del mar.
Soy Directora de DLM...pero en el
fondo (aunque no tan el fondo y mds
a flor de piel) siempre Anita. Mi tesis
doctoral (como las olas en avance y
retroceso, siempre en movimiento)
es sobre Dimensidn Corporal en la
Formacion de Docentes de Inglés. En
mis mds de veinticuatro anos de
experiencia en la ensenanza del
inglés, he trabajado en educacion
secundaria, en la formacidn docente
universitaria y terciaria y en la
ensenanza del inglés para adultos...
todas y cada una de estas
experiencias me ha ensenado que lo
importante en este camino es
acompanar a que cada persona
descubra lo mdximo y lo mejor que
pueda dar...esa es y serd siempre mi

motivacion docente.


mailto:siccardi.ana@gmail.com

Andrea Carolina Pichilef

Profesora de Inglés (UNLPam). Doctoranda
en Letras por la UNS. Becaria doctoral del
proyecto PUE-CONICET o0074/17 “Demandas
y Politicas interculturales en la Patagonia
norte: Expresién y reconocimiento de
subjetivaciones civicas socioculturalmente
diversas” cuya unidad ejecutora es el
Instituto de Investigaciones en Diversidad
Cultural 'y  Procesos de  Cambio
(CONICET/UNRN). Su proyecto de
investigacion doctoral se denomina “El
mapuzungun en Norpatagonia: procesos de
socializacién lingliistica en espacios de
enseflanza enmarcados en politicas publicas
interculturales y propuestas auténomas con
base en la comunidad” bajo la direccién de la
Dra. M. Malvestitti. Integrante del proyecto Pl
- UNRN Archivos y Narrativas de la Nor-

Patagonia dirigido por la Dra. Pilar Pérez y

del Grupo Archivos, Lenguas y Territorios.

andreapichilef@gmail.com

Soy militante mapuche, feminista,
miembro de la Lofche Nanko Newen
de Los Menucos (Rio Nedgro),
investigadora y docente. Luego de
obtener mi titulo de Profesora de
Inglés en la UNLPam, elegi volver al
tiwliin (lugar de origen) de mi
familia en la Linea Sur de Rio Negro.
Participo en equipos de
investigacion desde 2012, primero en
el drea de Formacién Docente de la
FCH de la UNLPam, y luego en
equipos de investigacion sobre
lenguas indigenas y archivos
radicados en la UNRN. Soy la
primera generacion universitaria de
mi familia gracias a la gratuidad del
sistema universitario, que

seguiremos defendiendo.

=/



Ornela Barone Zallocco

Becaria doctoral del CONICET. Es ante todo indisciplinada.
Actualmente trabaja como docente en Realiza prdcticas que

la Licenciatura en Ciencias de la continuamente la

Educacion en la Facultad de o
desterritorializan de las

H idades de la UNMdP. | ti
umanidades de la nvestiga busquedas habit(u)adas y la

en el Instituto de Investigacion sobre - .
(re)territorializan en la incesante

Sociedades, Territorios y Culturas

(ISTEC) Facultad de Humanidades,

curiosidad de hacer ciencia

ada y ético politica. Al
UNMdP. Forma parte de la Red de HRESPR SR PR

Estudios Visuales Latinoamericana BTS2 10 Sl Sraes el (68

(ReVLat). de la Red de Investigadores plantas y multiples lecturas no
en Disefio (Universidad de Palermo) y rectas, pretende indagar
de las Activistas Menstruales en Red. especulativamente

entre la potencialidad que
obaronezallocco@gmail.com provoca la alquimia de las
visualidades, los
(trans)feminismos, las
pedagogias y las metodologias
(per)formativas al encuentro con

el flujo menstrual.




Paula Gonzadlez

Profesora de inglés (UNMdP). Doctoranda en
Educacion, Programa Especifico para la
formacién de investigadorxs en investigacion
narrativa, biografica y autobiografica en

educaciéon (UNR). Docente regular del
Departamento de Ciencias de la Educacion,
del Departamento de Lenguas Modernas,
Facultad de Humanidades (UNMdP) y del
l.S.F.D. N°19 de Mar del Plta. Becaria Doctoral
del CONICET. Miembro del Grupo de
Investigacion en Escenarios y Subjetividades
Educativas (GIESE-CIMEd). Actriz y directora
de teatro. Actualmente, trabaja en una tesis
doctoral en torno a la corporeidad en la
formacion de docentes de inglés de dos
profesorados de la ciudad de Mar del Plata y
como actriz en una obra de produccién

independiente.

paulanahigi984@gmail.com

“1

Soy madre, amiga, hija, amante y alguna que
otra cosa mds. Me gusta aprender, y me
gusta atn mds cuando es con otros. Trabajo
como docente desde hace mds de quince
anos y sigo creyendo en la escuela y en la
universidad como escenarios donde crear
mundos mejores. Hago teatro desde muy
chica y creo que la capacidad transformadora
del arte es unica e irremplazable. Leo y
escribo mucho. Por algunas sincronicidades
entre estas acciones y deseos es que llegué a
la investigacion narrativa, biogrdfica y
autobiogrdfica en educacién. Me propongo
habitarla con plena conciencia sobre el poder
y la responsabilidad social que implica

producir conocimiento en la academia.



Luciana Berengeno

Licenciada en Gestion Cultural

(UNMdP). Doctoranda en Educacion,
Programa

Especifico para la

Formacién de Investigadores en
Investigacion Narrativa,
Autobiografica y Biografica en
(UNR).

Departamento de Ciencias de la

Educacion Docente  del
Educacién, Facultad de Humanidades,
UNMdP. Becaria Interna Doctoral del
CONICET. Investigadora en formacién
del Grupo de Investigacion en
Escenarios y Subjetividades
Educativas (GIESE) y del Grupo de
Educacién vy
Estudios (GIEEC) del
CIMEd, UNMdP. Su area de trabajo

primordial se centra en los procesos

Investigaciones en

Culturales

de subjetivacion politica y la

investigacion educativa.

lucianaberengeno@gmail.com

Como diria el docente rural uruguayo y poeta
Luis Ramén Igarzdbal, podria decir que "soy
un monton de cosas (juntas), mezclada con

cosas humanas, cosas mundanas".
Académicamente, diria que soy una
investigadora y una docente en proceso; y
fenomenoldégicamente, me reconoceria como
un constante devenir. No tengo una definicién
sobre qué soy, pero contintio explorando. Sé
que me gustan las historias, y que me gusta
atn mds lo que emerge detrds de aquello
aparentemente dado. Me obsesionan los

posibles y todo aquello que pulsa por vidas

vivibles.
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En el cuarto tomo de la Coleccidn
Escenarios y Subjetividades Educativas nos
convoca la necesidad de recuperar
experiencias pedagdgicas significadas y
significantes que trascienden el tiempo en
que fueron vividas.
Investigaciones situadas, intervenciones
didacticas, didlogos fecundos entre pares
y practicas docentes y activistas
que cuestionan lo instituido dan vida
a este libro.

En tiempos convulsos como estos, creemos
que nuestros vinculos y nuestro trabajo en,
por y para la educacién son lugares
propicios para gestar mundos mas justos.
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