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Introduccion

Hacer una tesis significa aprender a poner orden en
las propias ideas y a ordenar los datos: es una especie de
trabajo metddico; supone construir un objeto que, en
principio, sirva también a los demads. (Eco, 1986, p. 23)

Planteamientos preliminares

Es preciso, pues, que ¢l espiritu sea vision para que
la razén sea revision, que el espiritu sea poético para
que la razén sea analitica en su técnica, y ¢l racionalis-
mo psicoanalitico en su intencidn. (Bourdicu et al, 2011,
p. 127)

En esta tesis partimos de la concepcion de que existe una relacidon entre la manera
en que las y los sujetos ensefian y aprenden y la manera en que interpretan la socie-
dad e interactian en ella. Por lo tanto, consideramos que promover cambios subjeti-
vos e intersubjetivos a través de las practicas de ensefianza abre la posibilidad de
transformacion de las formas de relacionarnos en la sociedad.

Desde este punto de vista, proponemos que las practicas de enseflanza tradiciona-
les tienden a la reproduccion de lo social, mientras que las practicas de ensefianza
innovadoras favorecen el cambio subjetivo e intersubjetivo —de quienes las experi-
mentamos— y este cambio habilita el movimiento hacia la transformacion social.

Estas practicas de ensefianza se manifiestan de forma privilegiada en el espacio
aulico, en el grupo clase donde, si las practicas en juego son innovadoras, puede ocu-
rrir el deseo que habilita el aprendizaje; asi lo estatico, la teoria, deviene movimiento
y oportunidad para generar las condiciones de posibilidad para el cambio que cons-
truye y nos construye.

A través de esta investigacion nos interesa describir las posibilidades de los suje-
tos en la transformacion de las formas de relacionarse en la sociedad a partir de ex-
perimentar prdcticas de ensefianza innovadoras. Buscaremos acceder a la pregunta
por la posibilidad de la transformacion social a partir de la percepcion de los sujetos.
El hincapié se hara en el ambito de la praxis docente y en los relatos de los y las en-
trevistadas.

Proponemos estudiar la percepcion de los y las docentes sobre la experiencia de

practica de ensefianza en la Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Solidaria



(TUESS), carrera de pregrado que se desarrolla en la Universidad Nacional de Quil-
mes (UNQ), a partir de las siguientes preguntas-guia:

(Las practicas de ensefianza en la TUESS favorecen la reflexion por parte de las y
los docentes —segun sus propias enunciaciones, sus percepciones— de sus formas
de relacionarse en la sociedad?

(Qué tipo de reflexiones sobre las formas de relacionarse en otros ambitos de so-
cializacion enuncian los y las docentes como producto de sus experiencias de ense-
flanza en la TUESS?

Tres dimensiones habilitan la apertura problematica:

- Nos interrogamos acerca de las posibilidades de las situaciones de ensefianza
como espacios para el hacer con sentido, un espacio de encuentro con la diversidad
que interpela a sujetos y escenarios.

- También nos preguntamos ;como producimos una educacion significativa a
través de hacerla critica, y como la hacemos critica para transformarla en emancipa-
toria? Este interrogante nos plantea por lo menos dos dimensiones que deben ser
abordadas. Por un lado, el encuentro con el otro/a que permite el descubrimiento,
gracias a los demads, de uno/a mismo/a y abre la invitacion a profundizar en nuestras
multiples posibilidades de ser y estar siendo. Por otro lado, la eleccion de ofrecer este
encuentro como dinamica de trabajo en la clase, para potenciar la busqueda y cons-
truccidn de la identidad de docentes y estudiantes.

- Finalmente, consideramos importante investigar a partir de la palabra de las y
los docentes ya que al recuperar sus propios acontecimientos ellos/as pueden valorar
las situaciones vividas y muchas veces tomarlas como referencia para percibir y juz-
gar lo que otros/as hacen y lo que ellos/as mismos pretenden o no hacer. Esos espa-
cios de reflexion colaboran en las posibilidades de transformacion.

Estas dimensiones habilitan la apertura problematica, la que decidimos abordar a
través del analisis de documentos, de la observacion de las prdcticas de enseiianza en
el ambito de la TUESS y de entrevistas a sus protagonistas docentes.

Son objeto de estudio de esta investigacion los discursos sobre las practicas de en-
sefianza de las y los docentes de 1a TUESS-UNQ que hayan participado en 2016 y/o
2017 del proyecto educativo. Estas practicas fueron observadas considerando el rela-
to de los/as profesores, en relacién con su percepcion de continuidad o transforma-
cion de la vivencia en el grupo clase antes y después de haber comenzado a transitar

la experiencia de docencia en la TUESS.



El objetivo general es analizar criticamente los discursos sobre las experiencias de
ensefianza de las y los docentes de la TUESS en relacidn con su percepcion de conti-
nuidades y/o transformaciones intersubjetivas relatadas, en el marco del enfoque teo-
rico conceptual constructivista que postula a la realidad como una construccién so-
cial. Mientras que los objetivos especificos, describir en profundidad la percepcion de
las/os docentes sobre las practicas de ensefianza innovadoras de la TUESS; construir
durante el proceso de investigacion categorias de analisis que posibiliten el estudio
de los relatos de las experiencias; considerar desde el punto de vista metodologico la
utilidad de las categorias de anélisis construidas en la investigacion.

En tanto concordamos con los supuestos del enfoque constructivista, nuestro
proposito fue estudiar la perspectiva de los sujetos sobre la realidad social en la cual
interactuan y colaboran en su construccion. Por lo tanto, las hipétesis, los conceptos
y categorias fueron emergiendo a lo largo de todo el proceso de investigacion. Asi-
mismo, consideramos que nuestros interrogantes posibilitaron proyectar predicciones
rudimentarias a modo de hipotesis descriptivas.

Estos supuestos fueron formulados en la siguiente hipotesis: en los discursos de
las y los docentes que participan de la ensefianza en la TUESS emergen las percep-
ciones que dan cuenta de experiencias que posibilitan la reflexion acerca de las for-

mas de relacionarse en la sociedad.

Marco tedrico metodolégico asumido

Coincidimos con Pierre Bourdieu (1990) en que las practicas sociales no son me-
ras ejecuciones del habitus’ producido por la educacion familiar y escolar, por la
interiorizacion de las reglas sociales. Si bien el habitus tiende a reproducir las condi-
ciones objetivas que lo engendraron, un nuevo contexto permite reorganizar las dis-
posiciones adquiridas y producir practicas transformadoras. Por lo tanto, el habitus
no es un sistema rigido de disposiciones, que determinaria de manera mecanica las

representaciones, relaciones sociales y acciones de los sujetos.

1 Trataremos la nocidn de habitus en ¢l capitulo 2, apartado: La construccion social de la sociedad.



Concebimos al grupo clase’ como un espacio de posibilidad para el hacer con
sentido, un espacio de encuentro con la diversidad que interpela a sujetos y escena-
rios. Es a partir de la palabra que estudiantes y docentes se apropian participativa,
reflexiva y criticamente de herramientas para la construccion de conocimiento. En el
sentido en que Estela Quintar define al conocimiento: como conciencia historica
(Quintar, 2012) de la realidad social. Conciencia de la vida en movimiento y la nece-
sidad de descubrimiento y busqueda que posibilita la construccién de identidad.

Junto con Henry Giroux nos preguntamos “;cémo producimos una educacion sig-
nificativa a través de hacerla critica, y como la hacemos critica para transformarla en
emancipatoria?” (Giroux, 2004, p. 22). Este interrogante nos plantea por lo menos
dos dimensiones que deben ser abordadas. Desde una mirada socioldgica, habilitar el
encuentro con el otro permite el descubrimiento, gracias a los demés, de uno y una
misma. Abriendo la invitacidén a profundizar en nuestras multiples posibilidades de
sery estar siendo. Por otro lado, ofrecer este encuentro como dindmica de trabajo en
la clase, para potenciar la busqueda y construccion de la identidad de docentes y es-
tudiantes; en este sentido, Giroux (2004) plantea que el valor real de la experiencia
radica en su potencialidad de establecer posibilidades para el pensamiento y la
practica reflexivos por parte de quienes usan la teoria. Entonces, el elemento crucial
de la teoria tanto en su produccién como en su uso, no es la estructura a la cual aspi-
ra, sino los agentes humanos que la usan para dar significado a sus vidas.

En esta misma linea, Estela Quintar (2012) llama la atencidn sobre un aspecto in-
teresante de observar en lo que respecta a la semantica: la colocacidén simbolica e
historica del sujeto que habla. Advierte que por lo general, los anélisis sociocultura-
les se hacen siempre desde la externalidad de lo que se analiza; es decir, quien habla
lo hace autoexcluyéndose de lo que observa. Pensado en el ambito educativo, esta
colocacién de autoexclusion de quien habla, observa y analiza, habilita mas la repeti-
cién que la experiencia. La exclusion de la voz de las personas involucradas a través
de sus relatos en primera persona, la exclusion de la autoria’, cierra las posibilidades
de construccion en proceso. Proceso registrado, analizado, socializado en el ambito

del grupo clase por cada persona. En este sentido, consideramos importante incluir la

2 Profundizaremos la nocién de grupo clase en el capitulo 2, apartado: La construccion social de la
sociedad a partir de la conceptualizaciéon de Marta Souto (1993 y 2009).

3 Esta autoria, en las y los docentes se cristaliza como autoria diddctica o diddctica de autor. Reto-
maré esta nocidén en el capitulo 2.
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palabra de los/as docentes protagonistas. Como plantea Andrea Alliaud (2004) en la
evocacion de las vivencias aparecen imagenes acerca de lo que es ensefiar y apren-
der; y al recuperar acontecimientos, los y las docentes valoran las situaciones vividas
y muchas veces las toman como referencia para percibir y juzgar lo que otros/as
hacen y lo que ellos/as mismos/as pretenden o no hacer. Espacio de reflexion que
colabora en las posibilidades de transformacion.

Por otro lado, Philippe Perrenoud (2001) defiende la idea de que para desarrollar
una ciudadania adaptada al mundo contemporaneo, los/as profesores deben adscribir
a dos posturas fundamentales: ejercitar la prdctica reflexiva y la implicacion critica.
Posturas que responden a la dimension ética de la tarea de ensefiar, pensando al do-
cente como un trabajador cultural (Giroux, 1997).

Asi, indagamos en las caracteristicas de las practicas ejercidas por los/as docentes
segun su percepcion, en funcion de las siguientes categorias:

Prdcticas reflexivas: la capacidad de innovar, de negociar, de regular la practica.
Esta capacidad, decisiva para sociedades en transformacion, pasa por la reflexion
sobre la experiencia, la que favorece la construccion de nuevos saberes.

En este sentido, las caracteristicas a observar fueron el tipo de prdcticas. Respecto
del sentido otorgado al uso de las estrategias y técnicas de ensefianza: propdsitos y
objetivos explicitados y uso del tiempo y el espacio. Respecto del tipo de interaccion
y comunicacion: la descripcion de los roles en la comunidad de aprendizaje y del tipo
de involucramiento. Respecto de la descripcion de la programacion de la enseiianza:
la diferenciacion de las etapas de la programacion.

También indagamos la Implicacion critica de las y los docentes en relacion con el
compromiso de los profesores en el debate politico sobre la educacion: niveles y
dimensiones de compromiso (Perrenoud, 2001).

Finalmente, registramos desde una perspectiva biografica la construcciéon de la
identidad de los/as docentes a partir de los relatos de sus trayectorias de formacion.
Al respecto, relevamos la formacién personal, la formacidn profesional, las experien-
cias laborales previas en docencia.

Situandonos en el enfoque comprensivo, interpretativo®, consideramos que com-

prender lo social es comprender que la realidad se construye en el movimiento, de-

4 En particular nos referimos a los desarrollos de las corrientes socioldgicas interpretativas: interac-
cionismo simbdlico y etnometodologia. Corrientes tedricas desarrolladas en el siglo XX y que reto-
man objetivos y problematicas centrales de la sociologia comprensiva clasica del siglo XIX. Si bien es

11



venir historico de posibilidades. Desde esta perspectiva es que debemos considerar la
forma en que los conceptos se construyen y producen discursos que otorgan legitimi-
dad.

Nuestro propdsito, en esta tesis, fue identificar para la reflexion cuestiones noda-
les para re-pensarnos en el encuentro con el mundo y con las y los otros, en tanto
seres humanos del siglo XXI. Pensar desde la propia mirada, reconociendo el carac-
ter perspectivo del conocimiento. Re-pensar(nos) en la doble dimension de habitar el
mundo y analizarlo. Re-pensar(nos) también en otra doble dimension, la de formar
parte del proyecto educativo TUESS e investigarlo, porque la investigadora y tesista,
integra el equipo de docentes de la experiencia estudiada.

Desde este punto de vista, esta investigacion se propuso contribuir en la compren-
sion de los esquemas —disefios y mapas— mentales con que otorgamos sentido a las
acciones sociales. Por esto, consideramos que observar lo que acontece en el grupo
clase a partir de la percepcion de los y las docentes puede contribuir en la compren-
sion de las experiencias de ensefianza, en tanto un tipo de accidn social, en varias
dimensiones:

- reflexionar acerca de las practicas que construyen identidad,

- repensar(nos) en el encuentro con la y el otro,

Y.

- la posibilidad de que esta misma dinamica promueva el cambio, la transforma-
cion de la experiencia histérica, la emancipacion.

Por lo tanto, fue también proposito de esta tesis promover la reflexion conjunta
con las y los participantes de la experiencia durante la investigacion, para colaborar

en la posibilidad de transformacién de las relaciones sociales.

El enfoque tedrico metodoldgico seleccionado requirié de un cronograma que
contemplo varios momentos de revision de lo hecho en diferentes instancias del pro-
ceso. Asi, la tesis, en tanto producto de conocimiento, fue elaborada en un proceso
dialéctico que se nutrid de las experiencias de la investigadora durante el proceso
interno de la investigacidn y, por fuera de este proceso, en el proceso de construccion

de la investigadora como tesista.

nuestra decisién en esta tesis seleccionar algunos conceptos que scan utiles para al andlisis de las
problematicas planteadas, sin adscribir completamente a una teoria especifica. Esta decision sera des-
arrollada con mayor detalle en el capitulo 2.
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Sobre el diseiio metodologico

Consideramos para esta investigacion la modalidad de estudio cualitativa con ba-
samento en la sociologia comprensiva, con alcance descriptivo, longitudinal, con
predominancia del trabajo de campo, a partir del cual procuramos obtener informa-
cioén que aporte evidencias a nuestra propuesta tedrico conceptual. Tomamos como
fundamentacion para la caracterizacion de esta investigacion como descriptiva el
planteo de Roxana Ynoub de que:

Con alguna frecuencia se ubican las “investigaciones exploratorias” como
un tipo especifico al lado de las “descriptivas™ y “explicativas”. Sin embargo,
lo “exploratorio” de una investigacion hace referencia a su nivel de madura-
cion o profundidad en el tratamiento del tema que aborda, mientras que lo
descriptivo o explicativo refiere a la funcién cognitiva dominante. Se trata de
dos criterios clasificatorios distintos a tal punto que la exploracion sera des-
criptiva o explicativa. (Ynoub, 2015, p.163)

La eleccion del disefio metodologico para nuestra investigacion responde a los su-
puestos del paradigma constructivista y de la metodologia cualitativa. Propusimos un
disefio flexible e interactivo de forma tal que los componentes del proyecto, elabora-
dos de manera preliminar, pudieran ir modificandose en el desarrollo de la investiga-
cidén. Desde nuestro enfoque consideramos que la realidad es subjetiva y multiple
(Sautu, 2010). El/la investigador/a estd inmerso/a en el contexto de interaccidén que
desea investigar, por lo tanto asumimos que la interaccidon entre ambos y la mutua
influencia son parte de la investigacién. En consecuencia, el/la investigador/a tiene
que asumir que sus valores forman parte del proceso de conocimiento y reflexionar
acerca de ello. Nuestro proposito fue entonces, estudiar la percepcion de los sujetos
sobre las practicas de ensefianza en las cuales interactuan y colaboran en su construc-
cion.

Respecto del rol del investigador/a consideramos necesario el ejercicio de la vigi-
lancia epistemologica en los términos planteados por Pierre Bourdieu. Vigilancia:

(...) que, subordinando el uso de técnicas y conceptos a un examen sobre
las condiciones y los limites de su validez, proscriba la comodidad de proce-
dimientos probados y sefiale que toda operacion, no importa cuan rutinaria y
repetida sea, debe repensarse a si misma y en funcidén del caso particular.
(Bourdieu, et al., 2011, pp. 20-21)

Pero, a la vez, buscamos que este ejercicio no fuera un obstaculo para el desarro-
llo de una disposicion mental que fuera condicion de la invencion, ademas de condi-

cion de la prueba.
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El universo de analisis delimitado fue el conjunto de discursos de las y los profe-
sores con experiencia en los equipos de trabajo de la TUESS que formaron parte del
proyecto educativo en el periodo 2016-2017.

La estrategia desarrollada y método de recoleccion de datos fue la entrevista en
profundidad. Estas entrevistas se realizaron hasta arribar a la saturacidn teorica,
cuando las respuestas comenzaron a ser redundantes. Luego, fueron procesadas en la
matriz de datos elaborada en la investigacion.

También se realizaron observaciones participantes para ampliar la informacion,
siendo seleccionados los grupos a observar de forma oportunista. Se privilegio el
analisis en profundidad y en detalle en relacion al contexto. El aporte de documentos
y/o registros provenientes de la experiencia docente fueron anexados al analisis a

modo de datos secundarios.

Acerca de la bibliografia

La bibliografia consultada para este trabajo busca dar cuenta de una “teoria gene-
ral de la sociedad” y de “teorias sustantivas aplicadas al problema especifico estudia-
do”, tal como recomienda Ruth Sautu et al. (2010, p. 113) en relacidén con la redac-
cién del marco tedrico en la investigacion social. La autora considera la importancia
de que ambos tipos de teorias estén presentes en el marco tedrico desarrollado y que
sean coherentes entre si y den lugar al planteo de los objetivos de investigacion y la
propuesta metodolégica.

En esta linea, ademas de la forma de ordenamiento bibliografico por orden alfabé-
tico, se incluye las referencias bibliograficas clasificadas en funcién de los aportes
que significan en esta investigacion especifica ya sea como teoria general o teoria
sustantiva para cubrir las dimensiones del problema investigado. Agrupamos por
fuera de esta clasificacion la bibliografia referida a cuestiones metodologicas, aten-
diendo a las caracteristicas de esta tesis. La clasificacion no distingue segin areas
disciplinares sino que los aportes conceptuales de las teorias referenciadas en este
trabajo, que provienen —en mayor medida— del ambito de la sociologia, la didacti-
ca y la metodologia de la investigacion, se encuentran agrupados segun la dimension

del problema que contribuyen a resolver.
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El documento de tesis

Esa experiencia deja en nosotros una huella, se ins-
cribe en nosotros de determinada manera, afianzando o
inaugurando una modalidad de ser-en-el-mundo y de
ser-cl-mundo para nosotros. (P. de Quiroga, 2014, p. 34)

Elaborar una tesis no es nada mas que escribir, escribir es una parte/fase de la ta-
rea que se realiza en diferentes momentos del proceso completo de elaboracién de
una tesis. Hacer una tesis es la busqueda de una escritura que no traicione el relato de
los hechos, intencion de transitar los hechos ejercitando acciones que sean reflejo
prdctico de las conceptualizaciones teoricas que componen nuestros marcos de refe-

rencia epistemologico, metodoldgico, sociologico...

Elaborar una tesis es también construirse como tesista, momento —dialéctico— en
que recuperamos las teorias y las historias que hemos ido practicando durante un
tiempo para elaborar con ellas algo nuevo, algo que nos conmueve y nos transforma
como sujetos en ese hacer. Recordar esas teorias es recordar los hechos en que
aprendimos esas teorias haciendo’ y que ahora se recrean en conjunto para hacer otra

cosa, y hacernos a nosotras/os mismas/os otra cosa.

El proceso de tesis no fue un proceso lineal, fue un proceso reflexivo desde su ini-
cio, que se propuso reflexionar por escrito sobre lo actuado para revisar la escritu-
ra, para volver a hacer.

Asi, cada capitulo, resultado del proceso arriba mencionado, cuenta con ideas que
fueron producidas/ redactadas en diferentes espaciotiempos del proceso. En los capi-
tulos se relatan: el proceso de investigacion que dio como resultado la descripcion de
las practicas innovadoras de la TUESS desde la perspectiva subjetiva de sus protago-

nistas docentes, el proceso de construccion de categorias de analisis de los relatos de

5 Como expresa Andrea Alliaud (2004, p. 92):

(...) cuando rememoramos y expresamos algo acerca de aquello que hemos vivido,
hacemos algo mds que tracr ¢l pasado, estamos creando, produciendo, interpretando,
valorando, en fin, otorgandole significado a nuestras vivencias y experiencias. Este ac-
to no implica ni revisionismo puro, ni pura invencion. Lo vivido en el pasado se re-
hace, se re-piensa, se re-cuenta en funcion de quienes somos en el presente y ese sim-
ple acto nos enfrenta a nosotros mismos, a lo que somos y a lo que podriamos ser.
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las experiencias de las y los docentes; y, se considera desde un enfoque metodoldgi-
co la utilidad de las categorias de analisis construidas en la investigacion.

En virtud de las caracteristicas epistemologicas del enfoque critico seleccionado®
para la investigacion que dio lugar a esta tesis, consideramos importante organizar el
documento de tesis de modo que ofrezca la posibilidad de reflexionar analiticamente
sobre el proceso de tesis desde el punto de vista de la clasificacion en las Instancias
de Validacion, Fases y Momentos que segun Juan Samaja (2006) componen los
“Modos del Método” ’. Oportunidad para revisar los fundamentos metodologicos de
las decisiones tomadas. Porque durante el proceso de investigacion es importante
estar atentas/os a ejercitar el andlisis reflexivo y critico de los principios que funda-
mentan las herramientas que utilizamos en nuestras practicas y de los contextos en
que se desarrollan®. Asi, el criterio seleccionado para la redaccion de los capitulos del
documento de tesis fue distribuirlos segun la fase e instancia del proceso de investi-
gacion que esté analizandose. Prestando especial atencion a la Instancia de Valida-
cion Empirica por el caracter metodologico de las decisiones y tareas de las fases que
involucra.

Presentamos a continuacion el cuadro de clasificacion de los “Modos del Método”
segun Juan Samaja (2000), y al lado, una columna que explicita las instancias y fases

trabajadas en cada capitulo:

6 Es decir, nuestras concepciones sobre lo que significa conocer y lo que es posible conocer; las carac-
teristicas del sujeto que conoce v del objeto/sujeto de estudio de las ciencias sociales, en tanto ser
social ¢ historico; el significado del acto de ensefar y del acto de aprender.

7 En el capitulo 2, apartado: Instancias, Fases y Momentos del Proceso de Investigacidon Cientifica se
tratard en profundidad esta clasificacién elaborada por Juan Samaja.

8 A la vez que revisar-nos para estar atentas/os a las incongruencias que pudicran acontecer en fun-
cion de los diferentes momentos cronoldgicos en que fueron desarrolladas las tareas relacionadas con
la tesis. Ya que consideramos que la experiencia de tesis posibilitd en muchas oportunidades la resig-
nificacidn de experiencias vividas por la investigadora antes y durante ¢l proceso de realizacion.
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Modos del método*

Distribucion de las Instancias

y Fases en la estructura de capi-

tulos de la tesis

. o Fases y Momen- Capitulos Dimension
Instancias de validacion .
tos tesis abordada
Fase 1: Plantea- Introduc-
mientos prelimina- cion Capitulo Contexto
: S, 1
Instancia de Validacion res
Conceptual Fase 2: Formula- Introduc- .
' . Marco tedrico
tiva cion o
imetodologico
Capitulo 2
Fase 3: Disefio
. o del objeto Analisis meto-
Instancia de Validacion , ) o ,
o Fase 4: Disefio Capitulo 3 [dolégico del dise-
Empirica .
de los procedimien- fio elaborado
tos
Fase 5: Recolec-
. o cion y Procesa- Descripcidn de
Instancia de Validacion . ) o
. miento Capitulo 4 [la experiencia
Operativa )
Fase 6: Trata- estudiada
miento y analisis
Fase 7: Elabora-
Instancia de Validacion cién de informes Todos los Todos los capi-
Expositiva Fase 8: Exposi- capitulos tulos
cidn sistematica

*cuadro extraido de Samaja, 2006, 212.

En relacion con la redaccidon del documento de tesis, consideramos pertinente ma-
nifestar la decision de utilizar un lenguaje inclusivo, porque la lengua no solo refleja
sino que también transmite y refuerza los estereotipos y roles considerados adecua-
dos para mujeres y hombres en una sociedad. En este sentido, el uso de lenguaje in-

clusivo se constituye en medio para la busqueda de la igualdad sustantiva.
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Sintesis de cada capitulo

Capitulo 1: El contexto y sus alrededores

En este capitulo, nos ocuparemos de continuar la tarea comenzada en la Introduc-
cion de este documento de tesis, la que involucra el desarrollo de la Primera Fase de
la investigacion, Instancia de Validacion Conceptual en palabras de Samaja (2006).
Relatando criticamente el proceso personal de la investigadora que dio lugar a los
interrogantes que desembocaron en el disefio de la investigacion. Describiendo los
contextos y practicas que estuvieron involucrados en el surgimiento, y en las diferen-

tes etapas de concrecidn, del disefio y del marco tedrico y metodologico elaborado.

Capitulo 2: Consideraciones epistemolégicas que construyen el objeto y los
procedimientos de investigacion

En este capitulo explicitamos los marcos referenciales que sustentan nuestro enfo-
que conceptual y metodologico. Instancia de Validacion Conceptual y Segunda Fase
de la investigacion, en palabras de Samaja (op. cit.). Tarea comenzada en la Intro-
duccion de este documento de tesis.

En un primer apartado, consideramos importante definir la accion de conocer y
los medios mediante los cuales enunciamos aquello que conocemos. Precisar qué
objetos son posibles de ser conocidos y problematizar la afirmacion de la existencia
de una relacion lineal entre conocimiento y verdad mediada por el sujeto, que es
quien tiene la capacidad de conocer. También, como los sujetos no llegamos al mun-
do como seres dotadas/os de la capacidad natural de conocer la esencia de los obje-
tos, sino que nuestras acciones son producto de, y construidas por, las representacio-
nes que recibimos de nuestros agentes de socializacion y las que construimos al asu-
mir de forma original el mundo que nos es dado, relacionaremos la accion de cono-
cer con la accidon de aprender y su vinculacion con las estrategias de ensefianza,
preguntandonos por las posibilidades de transformacion que los espacios de sociali-
zacion aportan.

En un segundo apartado, trabajaremos las caracteristicas del método de investiga-
cion cientifica en tanto prdctica social y construccion historica. Comprendemos la
ciencia como una praxis con significacidn social que colabora en la construccion del
conocimiento que la sociedad necesita para resolver los problemas que plantea la

reproduccion de la vida cotidiana y el método cientifico como una forma de validar
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los conocimientos que dan respuesta a las dudas que la vida en sociedad provoca.
Elegimos el enfoque metodoldgico reconstructivista, que propone el analisis critico
de las condiciones de realizacidén de la practica de investigacion una vez concluida,
revisando y volviendo conscientes las reglas de juego que la condujeron, tomando en
cuenta el proceso y el contexto de realizacidén. Analisis que llevamos adelante en esta
tesis a partir de la organizacion del proceso de investigacidn y tesis en las instancias,
fases y momentos del proceso de investigacion cientifica que enuncia Juan Samaja
(op. cit.). Ademas, reflexionaremos acerca de las particularidades del objeto de estu-
dio de las ciencias sociales, objeto que se caracteriza por ser también sujeto; y la
particularidad de la pertenencia del sujeto que investiga al universo de estudio, cues-
tidén que exige ser reconocida por quienes investigan.

En el ultimo apartado del capitulo, reflexionaremos sobre la relacién entre la teor-
ia y la investigacion cientifica en el area de las ciencias sociales, que se caracteriza
por la diversidad de enfoques tedricometodoldgicos y métodos de investigacion que
abarca. Esta diversidad, requiere de un ejercicio constante de vigilancia epistemol 6-
gica para no transformar los preceptos metodologicos en recetas de cocina cientifica.
En este sentido, presentaremos las caracteristicas que asignamos al enfoque construc-
tivista de investigacion social —y sus estrategias metodologicas— que orientan este
trabajo de tesis. Luego, presentamos el enfoque de la sociologia comprensiva como
marco de referencia para analizar el objeto de estudio tratado en esta tesis, detenién-
donos brevemente para revisar algunas de las nociones fundamentales de este enfo-
que. Las nociones centrales a trabajar son: accion social, sentido y relacion social.
Considerando que, comprender los sentidos otorgados a las acciones como parte de
la representacion de roles sociales implica pensar que los sujetos pueden modificar
su forma de relacionarse con las y los otros, y hasta pasar a representar otros roles.
También, las acciones sociales son realizadas por sujetos/actores que otorgan sentido
a sus acciones en relacion con las expectativas normativas vigentes en la sociedad o
grupo social del que participan. Por esto, incluiremos el concepto de representacion
social, que tiene su origen en el ambito de la psicologia social y que consideramos
util para pensar la forma en que se construyen las expectativas aceptadas socialmen-
te. Finalmente, reflexionaremos acerca de la importancia de la explicitacion del en-
foque metodoldgico adoptado como forma de contribuir a la busqueda de objetividad

cientifica y como responsabilidad ética de las y los investigadores.
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Capitulo 3: El diseiio metodolédgico, entre la experiencia y la teoria

En este capitulo describiremos los componentes del disefio metodoldgico elabora-
do, partiendo de la caracterizacion de esta investigacion como descriptiva y tomando
como eje de analisis las sucesivas etapas y momentos en que fue concretandose el
disefio, en todos sus elementos. Estas tareas se incluyen en la Instancia de Validacion
Empirica de la investigacion, segun plantea Samaja (op. cit.). En esta segunda ins-
tancia se realizan las Fases 3: Disefio del objeto y 4: Diseiio de los procedimientos.
Luego, presentamos una matriz de datos elaborada durante la investigacion, a partir
de entrevistas en profundidad. Las entrevistas fueron la herramienta central de reco-
leccion de datos seleccionada. Elaboramos un disefio flexible, que tiene por objeto de
estudio los discursos sobre las practicas de ensefianza de las y los docentes de la
TUESS-UNQ que hayan participado en 2016 y/o 2017 del proyecto educativo. La
recoleccion de datos se realizo a partir del trabajo de campo, consultando fuentes
primarias y secundarias, construyendo nuevas fuentes a partir de los registros de ob-

servacion y de entrevista elaborados.

Capitulo 4: La practica docente en la TUESS: una experiencia de enseiianza
innovadora

En este capitulo nos ocuparemos de describir la experiencia de la Tecnicatura
Universitaria en Economia Social y Solidaria (TUESS) de la Universidad Nacional
de Quilmes (UNQ) desde el punto de vista de sus fundamentos y estrategias de ense-
flanza, recorriendo brevemente su trayectoria en el contexto de su desarrollo. Esta
descripcion, Instancia de Validacion Operativa, segin Samaja (op. cit.), es el resul-
tado del andlisis de las fuentes secundarias directas e indirectas consultadas, y la re-
coleccion de datos de fuentes primarias. Estas son, las observaciones participantes
que tuvieron como proposito contrastar en la accidon lo enunciado en los diferentes
documentos escritos analizados y ampliar la informacion con la profundizacion de
las dimensiones espacial, gestual y auditiva que posibilita la herramienta; y las entre-
vistas, atendiendo a nuestro objetivo de describir las practicas a partir del relato de
las y los profesores, en relacion con su percepcion de continuidad o transformacion
de la vivencia como docentes y después de haber comenzado a transitar la experien-
cia de docencia en la TUESS. Luego, analizaremos desde un enfoque metodologico

los procesos de recoleccion y procesamiento de datos desarrollados para este estudio
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en relacion con la utilidad de las categorias de analisis construidas en la investiga-

cion.

Reflexiones finales: La construccion de la sociedad y su relacion con las
practicas de enseiianza

Este ultimo apartado del documento de tesis, busca sintetizar algunas ideas que
fueron surgiendo durante el proceso de investigacion, como posibles respuestas a los
interrogantes que planteamos como problemas al inicio de este proceso. Si bien, la
Instancia de Validacion Expositiva, en palabras de Samaja (2006), es una tarea que
se realiza durante todo el proceso de investigacion —tanto en su Fase 7: Elaboracion
de informes como en la Fase 8: Exposicion sistemdtica—, este capitulo en particular
incluye las reflexiones centrales que resultaron de la experiencia de investigacion
relatada en este trabajo. Por una parte, agrupamos las reflexiones en torno a los inter-
rogantes y los supuestos — identificados al inicio de la tesis—, acerca del objeto de
estudio delimitado en relacion con las categorias de analisis construidas. Por otro
lado, relataremos el proceso de investigacion, en tanto prdctica social y construccion

historica.
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Capitulo 1: El contexto y sus alrededores

;Para qué escribe uno, si no ¢s para juntar sus peda-
zos? (Galeano, 1989)

En la construccién de los temas, problemas, objetos de investigacion inciden,
ademas de los contextos politicos, econdmicos, historicos, las trayectorias personales
de las y los investigadores. En este sentido, las decisiones tomadas en los diferentes
ambitos de la vida de cada persona incluyen informacion y valores provenientes de
todas sus experiencias de vida. Como expresa Roxana Ynoub (2014):

La cuestion cambia radicalmente si advertimos que no solo el objeto a co-
nocer, sino también ¢l propio sujeto cognoscente, es resultado de una historia
formativa —en la que ambos estan implicados—. Cuando el investigador pro-
pone pautas de inteleccion de los hechos y predice con base en estas lo que
espera encontrar, ¢sas pautas o modelos han sido resultado de una historia que
va desde su biografia personal hasta su formacion profesional. Cuanto mas ri-
ca y nutrida resulte esa historia, mas rica y nutrida sera la “cantera de los mo-
delos” (cfr Samaja, 2003) a la que puede echar mano para interpretar ¢ inter-
pelar la realidad. (Ynoub, 2015, p. 39)

Por eso, la investigadora decidio —solo en este primer apartado del capitulo 1—
incluir su voz en primera persona del singular a modo de evocacion, para relatar re-
flexivamente las emociones, pensamientos, contextos y experiencias que fueron es-
cenarios y oportunidades de surgimiento del problema de investigacion que dio ori-
gen a esta tesis. Ya que consideramos que el sujeto investigador no se sitia por fuera
del fendbmeno que quiere investigar y que por lo tanto la intervencion que realice
sobre esa realidad es intencional y no carente de consecuencias. El/la sujeto investi-
gador/a esta inmerso/a en el contexto de interaccion que desea investigar, y tiene que
asumir que sus valores forman parte del proceso de conocimiento y reflexionar acer-
ca de ello (Sautu, 2010).

Para luego continuar la redaccion en relacidon con los usos y costumbres de la es-

critura académica de un documento de tesis.

El inicio: la primera persona del singular

Era fines de 2013 y yo, Licenciada en Sociologia desde hacia ya algunos afios y

reciente Profesora en Sociologia, formaba parte desde principio de afio del equipo de
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catedra de Didactica o Coordinacion de grupos de aprendizaje del Profesorado en
Sociologia de la Facultad de Ciencias Sociales de la UBA. La misma facultad donde
habia cursado mis estudios de grado. También, daba clases en el Programa FinEs II
en la localidad de Avellaneda de las materias Metodologia de la Investigacion de las
Ciencias Sociales y Filosofia.

En la Catedra de Didactica, nos preguntdbamos —como uno de los ejes de la for-
macidn de las y los cursantes— como disefiar propuestas de ensefianza fundamenta-
das tomando en cuenta los diferentes destinatarios/as y contextos, como desarrollar
una enseflanza comprensiva que favoreciera la emancipacion de las y los estudiantes
a través de aprendizajes significativos. Es decir, como transformar la prdctica de la
ensefianza para que fuera vivida como un espacio de problematizacion y reflexion
sobre nuestras —tanto de las/os cursantes como de las docentes que integraban el
equipo de Catedra— practicas sociales, las practicas de la vida cotidiana, nuestras
formas de relacionarnos con las y los otros. Proponiendo la accion de ensefiar como
una via para promover el aprendizaje reflexivo que nos permite transformarnos a
nosotros/as mismos/as. Pensando la educacién como una accion para la construccion
de humanidad (Meirieu, 1997), para desarrollar una ciudadania adaptada al mundo
contemporaneo (Perrenoud, 2001).

En FinEs II, me preguntaba las mismas cuestiones sobre mi propia practica de en-
sefianza. Eran contextos complejos. La clase no era nunca en un aula, si considera-
mos aulas a los espacios construidos y acondicionados para tal fin que se encuentran
en las escuelas. Clubes de barrio, Sociedades de fomento, Sedes de organizaciones
barriales, Casas de asociaciones civiles, hasta el comedor de una casa de familia pod-
ian contener un grupo clase. Las y los estudiantes reales se distanciaban bastante de
la idea tradicional de estudiante de secundario, tanto en edades como en intereses y
trayectorias de vida —individuales y colectivas—. En ese contexto, pensar la ense-
flanza como una forma de construir humanidad se hacia imprescindible y promover
practicas de ensefianza diferentes a las tradicionales, practicas de ensefianza que re-
sultaran de interés para los/as destinatarios/as, urgente.

En ambos espacios de ensefianza —a la vez que de aprendizaje para mi formacion
como docente— fui acercandome a la creencia de que en la respuesta que las y los
docentes encontramos a como ensefiar, influyen las experiencias que vivimos las/os
mismas/os docentes en situacion de estudiantes. Experiencias que conformaron nues-

tras matrices de aprendizaje (P. de Quiroga, 2014). Las estrategias, técnicas y activi-
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dades que seleccionamos los/as docentes se relacionan con las formas en que apren-
dimos a aprender. Los referentes son nuestros/as propios/as docentes. ..

Quisiera hacer un paréntesis aqui y relatar la historia de mi relacion con la docen-
cia. Mi descubrimiento del amor a la ensefianza era bastante reciente. Si bien, desde
que tengo memoria ensefi¢ a amigas/os y familiares todo tipo de contenidos escola-
res, no habia pensado hasta poco tiempo antes del momento que relato en trabajar
como docente. Creo que yo misma, hasta que empecé a estudiar en el profesorado, no
habia considerado lo suficiente la posibilidad de pensar a la escuela y la universidad
como espacios de vida, espacios de posibilidad para transformar a aquellas y aquellos
que luego cambiaran el mundo (Freire, 1997). Mi trayectoria educativa era amplia y
se extendia a lo largo de practicamente toda mi vida. Mis experiencias educativas, en
gran medida recordadas como experiencias que valen la pena vivir. Sin embargo, no
eran por mi relacionadas con espacios de transformacién social. Y desde mi identi-
dad de socidloga, no concebia la posibilidad de trabajar para la reproducciéon de
practicas conservadoras y/o de disefios rigidos, no permeables a los grupos y situa-
ciones reales. Por eso, la opcion por la docencia habia sido descartada en varias opor-
tunidades, asi como también fueron descartadas otras opciones laborales, deses-
timandolas por considerar que como profesional no podia aportar conocimientos y
acciones creativas, sino sobre todo reproductivas.

Pero unos afios antes del momento que evoco, una experiencia laboral en una or-
ganizacion no gubernamental, junto con algunas experiencias de formacidn en cursos
de posgrado sobre psicoanalisis y politica, fueron oportunidad para repensar la tarea
de enseflar y motor para el regreso a mi Facultad (FSoc-UBA) a través de la inscrip-
cion al profesorado en Sociologia. Esa motivacion se originaba en mis expectativas
sobre las posibilidades que el titulo de profesora podia abrir, méas que con la expe-
riencia como estudiante de profesorado. Imaginaba las practicas de cursada similares
a las practicas de ensefianza de la carrera de Sociologia. Practicas estructuradas a
partir de la exposicidn tedrica por parte de los/as docentes y practicas de lectura de
bibliografia y posterior reformulacioén por escrito por parte de los/as estudiantes. Sin
embargo, la cursada del profesorado fue una experiencia que no se parecié en nada a
lo que yo habia imaginado. Las formas de ensefiar de las/os docentes de las asignatu-
ras del profesorado fueron para mi novedosas, en relacion con mis recuerdos de

practicas de enseflanza desarrolladas por las y los docentes de la licenciatura.
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Entonces, mi encuentro con la concepcion de la educacion como espacio reflexivo
y creativo, y las oportunidades reales de llevar a la practica ese enfoque y principios
en espacios reales, modificaron y ampliaron mi percepcion sobre la ensefianza y las
representaciones sociales (Moscovici, 1979) que asociaba a la accion de ensefiar.

Era fines de 2013, decia al inicio de esta evocacion, y decidi comenzar a cursar la
Maestria en Investigacion Cientifica del Departamento de Humanidades y Artes de la
UNLa. La cursada comenz6 en marzo de 2014 y unos meses después, en junio, me
integré al equipo de la TUESS. Estas nuevas experiencias generaron en mi mucho
entusiasmo. Las clases de la maestria eran muy interesantes y despertaban en mi mu-
chos interrogantes y ganas de buscar sus posibles respuestas en el marco de la activi-
dad cientifica.

Por su parte, las clases de la TUESS, en la localidad de Ezeiza junto a las expe-
riencias relatadas por las y los compafieros docentes que desarrollaban las clases en
muchas otras localidades del conurbano bonaerense ampliaron el mapa de contextos
y destinatarios/as, de estrategias y técnicas.

Estos nuevos espacios de formacion fueron pretexto para continuar la reflexion y
delinear los interrogantes que ya venia formulandome sobre la forma de transformar
las practicas de ensefianza en espacios de problematizacion y analisis de las practicas
de las y los docentes, comprendiéndolas como practicas sociales donde se desarrollan
las relaciones sociales (Weber, 2014).

La experiencia de la TUESS, se me presentdé como una construccion que buscaba
resolver los interrogantes que yo me habia planteado en los otros contextos donde
trabajaba en ese momento. Las historias vividas en el marco de la TUESS eran ricas
en acciones y valores colectivos y rompian con la dinamica tradicional de ejecucion
de los roles al interior del grupo clase. El proyecto de 1la TUESS se situaba desde la
perspectiva de las Comunidades de aprendizaje, que se construian a través de la par-
ticipacion de sus integrantes en encuentros presenciales —que en el caso del equipo
docente se desarrollaban cada quince dias—. Este proyecto fundamentaba la eleccion
de su estrategia en los principios de la Economia Social y Solidaria (ESS), tomando
en consideracion las caracteristicas del estudiantado (Sena et al., 2016). Esta comu-
nidad de aprendizaje era vivenciada por mi como un espacio que desbordaba los re-
gistros presentes en mis matrices de aprendizaje sobre el desempefio de los roles de

docentes y estudiantes que conocia hasta ese momento. A la vez que reconocia en sus
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dispositivos de ensefianza recreados mis propios ensayos en las clases de FinEs [Ty
en los didlogos que desarrollabamos en las clases de la Catedra de Didactica.

En Cultura y Sociedad, una de las materias de la TUESS en la que participé como
docente, trabajamos el concepto de habitus de Bourdieu (1990), este se convirtio en
el concepto disparador de mi problema de investigacién. Comencé a profundizar en
este concepto, releyendo a Bourdieu (sociologo trabajado en la carrera de Sociologia
de la que provengo) y decidi considerar la posibilidad de que ese habitus, aprendido
durante el proceso de socializacidén (Berger y Luckman, 2011) que atravesamos las
personas para formar parte de la sociedad, pudiera ser modificado a partir de tomar
contacto con practicas que promuevan la reflexion sobre esas cuestiones que las per-
sonas no se cuestionan habitualmente sino que las dan por naturales. Asi, conside-
rando que las personas comunicamos nuestros pensamientos y sentimientos siempre
desde nuestra propia percepcion, me pregunté si mi percepcidon sobre los efectos de
la estrategia de ensefianza desarrollada por el equipo de la TUESS era compartida
por las y los compafieros/as docentes, o sea, si teniamos representaciones comparti-
das sobre los propoésitos y objetivos de nuestras practicas de ensefianza en la TUESS.
Preguntandome si mis compafieros y compafieras, provenientes de diferentes trayec-
torias de estudio y experiencias laborales, de diferentes provincias y hasta paises,
habian encontrado en la oportunidad de desarrollar practicas de ensefianza diferentes
a las tradicionales —las que denomino en esta investigacion prdcticas innovado-
ras— la posibilidad de reflexionar acerca de sus propias formas de relacionarse con
las y los otros. Porque aquello que acontece en los espacios de ensefianza es ejemplo
para las acciones sociales que realizamos en otros ambitos.

Si nuevos contextos y experiencias pueden tensionar nuestro habitus, pensé en-
tonces que podia complejizar mi respuesta a los fundamentos y motivaciones que
influyen en la eleccion, por parte de las y los docentes, de disefios de propuestas de
ensefianza. Ademas de la referencia a las formas en que aprendimos a aprender en los
primeros afios de nuestra socializacion primaria y secundaria, como insumo para
nuestras elecciones como docentes —primera respuesta ensayada a partir de mi expe-
riencia como integrante de la Catedra de Didactica—, sumé un segundo factor que
podria influir en estas elecciones. Este factor fue la posibilidad de revision de nues-
tras formas de aprender que nuevas experiencias de formacidn, disefiadas con el
proposito de posibilitar la reflexion y problematizacion de las y los participantes de

esa experiencia, podian generar. Estas revisiones, postulé, se constituyen también en
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insumos a la hora de tomar decisiones como docentes. Es decir, que el disefio —e
implementacion— de propuestas de ensefianza que favorezcan la emancipacién de
las y los estudiantes a través de aprendizajes significativos, puede ser también posibi-
lidad de problematizacion reflexiva para las y los mismos/as docentes que las lleven
a cabo. Y esta reflexion constituirse en insumo para la toma de decisiones docentes.

Llegué a la TUESS como docente novel (Alliaud, 2004), que comenzaba su cami-
no como educadora pensandose sola frente a la tarea de ensefiar; la figura del/a do-
cente individual es la figura mas comun en los ambitos educativos. Llegué también
habiendo participado en debates con otras y otros docentes sobre la imposibilidad de
modificar esa soledad del/a docente en el aula y la inevitabilidad de la reproduccion
de planificaciones basadas en los contenidos y no en los contextos y destinatarias/os.
Debates que siempre concluian en la dificultad de concretar cualquier idea innovado-
ra porque las condiciones de posibilidad real de existencia de las y los docentes con-
cretos/as obstaculizaba siquiera el ensayo de las mismas.

Y me encontré con un equipo de docentes que habia establecido como principio el
caracter colectivo de la ensefianza, que definia a la ensefianza como una practica re-
flexiva y que actuaba en congruencia con esos principios y definiciones a través de la
elaboracion y revisidon continua de estrategias y dispositivos de ensefianza en relacion

con contextos y destinatarios/as reales, complejos y cambiantes.

La construccion colectiva del “nosotrxs”

La TUESS es una propuesta que surgio en el contexto de un proyecto mas amplio
que se desarrolla en la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ): el proyecto CRE-
ES’. Una iniciativa integral de formacion, investigacion, desarrollo y extension uni-
versitaria en economia social y solidaria (ESS) que se constituyd luego en unidad
académica de la UNQ como Observatorio de la Economia Social y Solidaria, y como
Area de Economia Social y Solidaria del Departamento de Economia y Administra-
cion de la UNQ. Este proyecto contempla las iniciativas: CREES-ICOTEA, PUIS,
Investigacion, TUESS —también DOSESS, DiPESS y EGESS—. Es importante

contextualizar el proyecto CREES en los proyectos de ciencia, tecnologia e innova-

9 En el capitulo 4: La prictica docente en la TUESS: una experiencia de ensefianza innovadora se
desarrolla en profundidad la descripcidén y la historia del proyecto CREES.
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cién que se desarrollaban en esos afios en el pais a través de los lineamientos de los
planes elaborados e implementados por el Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Inno-
vacidén Productiva (MINCyT) que brindaron financiamiento para proyectos cientifi-
co-tecnologicos propuestos por los equipos académicos de las universidades naciona-
les. En particular, el Plan Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacion “Argentina
Innovadora 20207 (2013).

Este equipo de docentes elabor6 en comunidad de aprendizaje 1a propuesta de la
TUESS, construyendo los programas de las materias de la carrera y los dispositivos
para favorecer el aprendizaje: La ocupacion circular del espacio aulico, El contrato
pedagogico, Las historias de vida, Las tertulias dialogicas, El portafolio de evalua-
cion, Las Practicas Profesionalizantes, La pareja pedagogica.

En esta experiencia colectiva se incluyd como trabajadora la autora de esta tesis.
A partir de la vivencia colectiva de la puesta en acto de experiencias de ensefianza
basadas en los dispositivos previamente detallados, los interrogantes originales fue-
ron reelaborados, dando lugar a la pregunta por la percepcion acerca de las posibili-
dades de reflexion que las practicas de ensefianza en la TUESS generaban en el equi-
po docente.

Las ideas subyacentes a este interrogante incluian pensar las situaciones de ense-
flanza como espacios de encuentro con las y los otros, en tanto espacios de construc-
cién de sentidos a partir del hacer. Espacios para el analisis y reflexion critica con el
proposito de trasladar los aprendizajes acontecidos alli a otros espacios y situaciones
de la vida cotidiana de las y los actores intervinientes en esas experiencias. Y tam-
bién, espacios de construccion simbolica de significados compartidos que posibilita-
ran la reflexion acerca de las formas de relacionarse en la sociedad, significados que,
se propuso en esta investigacion, podian emerger de las percepciones presentes en los
discursos de las y los docentes en relacion a las continuidades y/o transformaciones
intersubjetivas relatadas.

En el marco de estas nociones y experiencias, se decidio elegir este caso para el
analisis, con la intencion de describir en profundidad las reflexiones elaboradas por

las y los docentes del grupo de estudio acerca de las caracteristicas de sus practicas
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de ensefianza en la TUESS vy de las posibilidades de problematizacion y transforma-
cion en la forma de relacionarse con las personas, que estas practicas proponen'’,

En sintesis, retomando las ideas planteadas al inicio de este capitulo que postulan
que las pautas o modelos que elaboran las y los investigadores han sido resultado de
una historia que va desde su biografia personal hasta su formacion profesional, este
capitulo cobra sentido como primer capitulo de esta tesis. La historia personal de la
tesista se entrelaza con su formacidn profesional, y a la vez, su historia individual
contribuye a la construccion colectiva del equipo de docentes de la TUESS, expe-
riencia que llevaba ya varios afios de trabajo cuando la tesista se incluye. Esos multi-
ples entrecruzamientos tienen que ser tomados en cuenta a la hora de contextualizar
una experiencia de investigacion, si nuestro proposito es la busqueda de un proceso
de investigacion desde la comprension de lo objetivo como lo intersubjetivamente
referenciable (Ynoub, 2015). Y considerando que “El punto de vista crea el objeto”
(Bourdieu, et al, 2011, p. 57), nos preguntamos junto a Eduardo Galeano:

(Para qué escribe uno, si no es para juntar sus pedazos? Desde que entra-
mos en la escuela o la iglesia, la educacidon nos descuartiza: nos ensefia a di-
vorciar el alma del cuerpo y la razon del corazon. Sabios doctores de Etica y
Moral han de ser los pescadores de la costa colombiana, que inventaron la pa-
labra sentipensante para definir al lenguaje que dice la verdad. (Galeano,
1989)

10 En el capitulo 4: La practica docente en la TUESS: una experiencia de ensefianza innovadora, se
presenta el andlisis en profundidad aqui mencionado.
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Capitulo 2: Consideraciones epistemoldgicas que
construyen el objeto y los procedimientos de investi-

gacion

(...) todo proceso de investigacién forma parte de un
desarrollo mas vasto: el desarrollo de la historia en la
que s¢ genera todo producto cientifico y a la que todo
producto retorna como una condicion de los nuevos
procesos. (Samaja, 2006, p. 43)

La realidad, una construccion social

(...) relaciones de poder multiples atraviesan, carac-
terizan, constituyen el cuerpo social; y estas relaciones
de poder no pueden disociarse, ni establecerse, ni fun-
cionar sin una produccion, una acumulacidn, una circu-
lacidn, un funcionamiento del discurso. (...) En el fon-
do, tenemos que producir verdad igual que tenemos que
producir riquezas. (Foucault, 1992, pp. 147/148)

Procesos de produccion de conocimiento

Este trabajo desarrolla el supuesto de que la participacion en el rol de educador/a
en un espacio que realiza practicas innovadoras'' contribuye en la posibilidad de
reflexionar acerca de las formas de relacionarnos en la sociedad. Es decir, que las
relaciones sociales que establecemos en la vida cotidiana'?, pueden ser repensadas a
partir de la experimentacion de nuevas formas de relacionarnos en el espacio aulico.
Estas acciones que realizamos al relacionarnos con otras/os son acciones sociales con

sentido™, el que otorgamos a dichas acciones y a partir del cual las fundamentamos.

11 Tomamos como caso a estudiar la Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Solidaria
(TUESS) de 1a Universidad Nacional de Quilmes (UNQ). En ¢l capitulo 3 desarrollaremos en profun-
didad la nocidn de Practicas innovadoras, en tanto practicas reflexivas. Segin Perrenoud, las pricticas
reflexivas refieren a la capacidad de innovar, de negociar, de regular, la prictica por parte del/a docen-
te. Es la reflexidn sobre la experiencia la que favorece la construccion de nuevos saberes (Perrenoud,
2001, pp. 5-6).

12 Agnes Heller define a la vida cotidiana como “la vida del hombre entero, o sea: ¢l hombre participa
en la vida cotidiana con todos los aspectos de su individualidad, de su personalidad. En clla se ‘ponen
en obra’ todos sus sentidos, todas sus capacidades intelectuales, sus habilidades manipulativas, sus
sentimientos, pasiones, ideas, ideologias™ (1985, p. 39). La autora agrega que la circunstancia de que
todas sus capacidades se “ponen en obra” genera que ninguna de ellas pueda actuarse en toda su inten-
sidad.

13 Max Weber (2014), define accién como una conducta humana siempre que ¢l sujeto o los sujetos
de la accidon enlacen a ella un sentido subjetivo. La accidon “social”, por lo tanto, es una accion donde
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Sentido que se nutre del conocimiento que los sujetos tenemos de la sociedad en la
que vivimos, “que es historico, que no pertenece a las cosas ni a las palabras, que
fluye entre ellas, las valora. Ademas, el sentido aloja en si al sinsentido” (Diaz, 2010,
p. 64).

Por eso, consideramos importante definir la accion de conocer y los medios me-
diante los cuales enunciamos aquello que conocemos. Precisar qué objetos son posi-
bles de ser conocidos y problematizar la afirmacion de la existencia de una relacion
lineal entre conocimiento y verdad mediada por el sujeto, que es quien tiene la capa-
cidad de conocer. Por lo tanto, problematizar la relacion entre el saber y el poder.
Finalmente, relacionar la accidén de conocer con la accion de aprender y su vincula-
cion con las estrategias de ensefianza.

Empezaremos reflexionando brevemente sobre el concepto de verdad. Michel
Foucault (1980) en la “Primera conferencia” de La verdad y las formas juridicas
escribe que la verdad misma tiene una historia. Esta postura contrasta con la postura
tradicional de la filosofia occidental que plantea al conocimiento como verdad inmu-
table, inherente a los objetos y posible de ser conocida por los sujetos en virtud de su
capacidad natural de conocer'*. Friedrich Nietzsche (1873) en Sobre verdad y menti-
ra en sentido extramoral expresa que la realidad es una invencidn, porque tiempo y
espacio no son formas del conocimiento sino fabricaciones humanas, leyes construi-
das por la poderosa capacidad constructora de la humanidad: “...que acierta a levan-
tar sobre cimientos inestables (...) una catedral de conceptos infinitamente compleja”
(Nietzsche, 1873, p. 8). Conceptos, mejor ain, palabras”. La historia de la verdad es
sobre todo una historia, un relato con sentido'®, fundamentado en aquello que lla-

mamos conocer'y en los objetos que decimos ser capaces de conocer.

el “sentido mentado™ por su sujeto o sujetos estd referido a la conducta de otros/as, orientandose por
esta en su desarrollo.

14 Nos cuenta Michel Foucault (1980) que fue Kant el primero en manifestar explicitamente que las
condiciones de experiencia y del objeto de experiencia eran idénticas, siendo Dios el principio que
asegura la existencia de una armonia entre el conocimiento y las cosas a conocer.

15 Expresa Nictzsche: “Toda palabra se convierte de manera inmediata en concepto en tanto que jus-
tamente no ha de servir para la experiencia singular y completamente individualizada a la que debe su
origen (...) sino que debe encajar al mismo tiempo en innumerables experiencias (...) mas 0 menos
similares, jamds idénticas estrictamente hablando. (...) Todo concepto se¢ forma por equiparacion de
casos no iguales”. (Nictzsche, 1873, pp. 5-6) Entonces, ¢l concepto es una especie de arquetipo primi-
genio a partir del cual todos los objetos que cjemplifican ese concepto se representan, reduciendo
racionalmente lo miiltiple a lo uno.

16 Propone Esther Diaz: “La verdad no es tnica ni definitiva, es sentido deviniendo” (Diaz, 2010, p.
87).
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Definida la verdad como una construccion que realizamos a través de palabras,
que son conceptos que componen discursos, quisiéramos abordar el problema del
significado de la accion de conocer. Si esa verdad no es unica, entonces todas las
regularidades que adjudicamos a las cosas a través de los conceptos son nuestras
propias creaciones. O sea, no hay en el conocimiento una adecuacion al objeto que se
pretende conocer. En la relacidn entre los objetos y el conocimiento humano, el obje-
to y el conocimiento producido sobre el mismo no se encuentran relacionados de
manera lineal. ;Qué es entonces la verdad?, pregunta Nietzsche: “Una hueste en
movimiento de metaforas, (...) una suma de relaciones humanas...” (Nietzsche, 1873,
p.7) comunicadas mediante el lenguaje, conformado por conceptos; metaforas de las
cosas. Convenciones sociales producidas al interior de la sociedad. El conocimiento,
plantea Nietzsche, es el producto de convenciones humanas expresadas mediante el
lenguaje. Convenciones que no son sino representaciones de la realidad.

La pregunta por los objetos que podemos conocer abre el interrogante acerca del
significado del sujeto, que es quien tiene la capacidad de conocer. Foucault, en el
texto ya mencionado, propone una reelaboracion de la feoria del sujeto, renovada y
modificada en el siglo XX por teorias y practicas, entre ellas el psicoanalisis. Segun
el autor, esta ultima practica, replante6 de manera fundamental la posicion absoluta
del sujeto que estableci6 el pensamiento occidental a partir de Jean Jaques Descartes.
Es decir, el sujeto como fundamento y nucleo central de todo conocimiento'’.

En oposicion a esta concepcion tradicional del pensamiento occidental del sujeto
constituido en el mundo de una vez y para siempre, Nietzsche y Foucault proponen la
constitucion de un sujeto que no esta dado definitivamente, un sujeto constituyente,
que se construye por si mismo y en su relacion con las y los demaés; en el interior de
la historia. Si no existe la unidad del sujeto humano, en tanto esta unidad estaba ase-
gurada por la continuidad lineal entre las representaciones humanas acerca de la rea-
lidad y el mundo —inferencia resultado de un uso falso e injustificado del principio
de razon, en palabras de Nietzsche—, entonces podemos admitir sujetos, o bien que

el syjeto no existe, plantea Foucault. El sujeto es con otras y otros sujetos deviniendo

17 Descartes en El discurso del método al preguntarse por la posibilidad de conocer la verdad arriba a
la conclusion que nada en el mundo es de fiar salvo el pensamiento humano. Asi, el enunciado del que
parte su teoria: “Pienso, existo”, propone al ser humano como una cosa que piensa. Es decir, de lo
tnico que podemos estar seguros es de que pensamos, y a partir de esa capacidad de pensar conoce-
mos ¢l mundo. Es decir, que la humanidad es quien nombra a las cosas, ¢l ser humano puede conocer
los objetos que pucde nombrar.
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en el movimiento de la historia. Construyendo y construyendo-nos en la historia. Los
objetos que podemos conocer, en consecuencia, son construcciones humanas.

Queremos sumar a estos supuestos acerca del caracter historico de la construccion
de la verdad, y de la constitucion del sujeto en proceso y en su relacidén con los/as
demas, el cardcter perspectivo del conocimiento’. Ya que, replantear la posicion
absoluta del sujeto que establecio el pensamiento occidental, implica postular que no
podemos contar con elementos que aseguren objetividad: “.. una estremecedora lec-
cion acerca de la verdad. Ese discurso que construimos a partir del estado de cosas,
pero que no encuentra manera de corresponderse con ellas de modo ecuanime”
(Diaz, 2010, p. 12). Entonces, el lenguaje es discurso y es poder. Escribe Foucault
que el discurso es un “conjunto regular de hechos lingtisticos en determinado nivel,
y polémicos y estratégicos en otro” (Foucault, 1980, p.12). Esos hechos lingiiisticos,
palabras y conceptos, son “designaciones validas” —desde la mirada de Nietzsche—
convenciones que fueron inventadas'’. En sintonia con lo anterior, Foucault plantea
que las leyes son una invencion humana, no existen leyes en la naturaleza. Por lo
tanto, las leyes son producto de practicas sociales que engendran dominios de saber.
Por eso, para saber qué es el conocimiento, debemos “aproximarnos a él no como
filoésofos sino como politicos, debemos comprender cuales son las relaciones de lu-
cha y de poder” (Foucault, 1980, p.10) a través de las cuales se constituyen y modifi-
can continuamente las diferentes subjetividades.

Escribe Foucault (1980) que el analisis historico de las practicas sociales permite
localizar la emergencia de tipos de subjetividad, formas de saber y, en consecuencia,
relaciones entre la humanidad y la verdad, entre la humanidad y el poder. El conoci-
miento es pues el resultado de una confrontacion que se expresa en palabras. En ese
sentido, el lenguaje, en tanto representacion, ordena lo social. La representacion de-
fine los atributos de los objetos conocidos.

Cada orden construido otorga certidumbres a nuestras acciones cotidianas, nos

permite producir conocimiento a partir de lo que experimentamos, fundamenta nues-

18 Es decir, comprender que el conocimiento, segun Foucault (1980, p. 12), es siempre una relacion
estratégica en la que el ser humano esta situado. La parcialidad, 1a perspectividad, del conocimiento se
deriva de su caracter polémico. Polémica que se dirime mediante una batalla, siendo ¢l conocimiento
el efecto de esa batalla.

19 Plantea Esther Diaz: “Nuestras subjetividades sienten algo y nosotros —para referirnos a ese sen-
tir— le atribuimos una palabra. Pero esa atribucidon no nos habilita a afirmar la existencia de ninguna
“esencia” compartida entre lo que nos afecta y los nombres que le asignamos. Si el lenguaje designara
realmente a las cosas, habria un lenguaje tinico, no habria idiomas” (Diaz, 2010, p. 57).
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tras acciones mediante el otorgamiento de sentido a través del lenguaje, posibilita
situarnos como sujetos en la interaccion con las y los otros. Pero es importante tener
presente que el orden que nos regula no es un orden natural. Desde sus origenes, el
conocimiento cientifico aportd conceptualmente a la construccion del orden, formali-
zando el conocimiento de la experiencia, o sea construyendo representaciones de la

- .20
experiencia” .

Ahora bien, el conocimiento se construye y valida en diferentes ambitos y con di-
ferentes métodos®’. En este apartado queremos introducir las primeras ideas sobre
una cuestion importante para tomar en cuenta en relacion con el enfoque metodol6-
gico adoptado y el disefio metodolégico elaborado en esta investigacidon. Esta cues-
tidn es el proceso de construccidon del conocimiento cientifico y la relacidn que sos-
tiene con la sociedad en la que fue producido. Lo que implica revisar también la
construccion del sujeto de conocimiento y su legitimacion social.

Acerca de la construccion del conocimiento cientifico, en la relacion entre ciencia
y sociedad, Foucault plantea como hipoétesis la existencia de dos historias de la ver-
dad. La historia interna que es propia de la historia de las ciencias; y la historia ex-
terna, en la que participan otros espacios que dan forma a ese conocimiento, donde se
definen ciertas reglas de juego que habilitan formas de subjetividad, dominios del
objeto y tipos de saber’”. Puntualmente, las disciplinas que producen el conocimiento
cientifico en la actualidad nacieron en conexién directa con la formacion de un cierto

numero de controles politicos y sociales, en los inicios de la sociedad capitalista, al

20 A este proceso Esther Diaz (2010, p. 15) lo denomina “representacion duplicada”, ya que la repre-
sentacion se produce en dos niveles. La representacion de “nivel uno” es la conviceidn de que solo se
puede conocer “representandose” los fendmenos y sus relaciones, y 1a de “nivel dos”, la conviccidn de
que solo se garantiza ¢l conocimiento si se lo “representa” en leyes universales y necesarias.

21 Juan Samaja (2006) retoma los postulados de los fundadores del pragmatismo norteamericano para
diferenciar cuatro procedimientos o métodos de fijar creencias. Segin Samaja, la clasificaciéon cons-
truida por Charles Peirce (1966, cap 5, p. 105) distingue cuatro métodos de fijar creencias denomindn-
dolos: de la tenacidad, de la autoridad, de la metafisica o a priori v de la ciencia. En ¢l apartado:
Acerca del método profundizaré en estos métodos y sus implicancias para con la construccién de co-
nocimiento en la sociedad y especificamente en relacion con la construccién de conocimiento cientifi-
co.

22 Por otra parte, si revisamos otra dimension de la relacion de la sociedad con la ciencia encontramos
que desde hace ya varios siglos la ciencia se convirtié en fuente de conocimiento cotidiano “a pesar
del hecho de que el hombre y la mujer de la calle no tienen ninguna idea sobre la racionalidad cientifi-
ca”, plantcan Wagner y Elejebarricta (1996, p. 823). La autoridad de la ciencia estaria dada segin
estos autores mas por su definicién social, politica y moral, es decir, por argumentos no racionales,
que por incidencia de su racionalidad inherente. Asi, la sociedad construyd y construye representacio-
nes sociales a partir de su didlogo con la ciencia. El concepto de “representaciones sociales” lo des-
arrollaremos en el apartado: El enfoque comprensivo.
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final del siglo XIX (Foucault, 1980, p. 4). En el mismo sentido, Esther Diaz (2010)
considera importante aplicar conceptos epistemoldgicos para abordar objetos de es-
tudios que van més alla de la forma de los enunciados o la racionalidad de los méto-
dos, como puede ser el analisis del deseo, la relacion entre los cuerpos o, en general,
la incidencia de la ciencia no solo en la cultura sino también en la naturaleza. Ad-
hiriendo asi, a la posicion de saltar el muro tedrico que separa la historia interna de la
ciencia de la historia externa, y sumergirse en las estribaciones de los procesos cog-
noscitivos, en las indeclinables afecciones humanas y en la incidencia de los elemen-
tos no humanos que forman parte de esta complejidad. Es decir, desde el analisis y la
elaboracion de conceptos propios de una filosofia de la ciencia y la cultura que, como
tal, se preocupa del nucleo duro de la ciencia, pero sin aislarlo del entretejido de
fuerzas en el que se produce y desarrolla. O sea, que el sujeto de conocimiento se
construye y legitima en relacidn con los contextos en los que participa. Contextos
nunca exentos de intereses y fundamentos politicos, economicos y sociales.

Es entonces que el conocimiento se construye socialmente, en situacion, a traveés
de la interaccion entre las y los sujetos, con la mediacion de ciertos objetos, en el
curso de un proceso. Los ambitos de produccion del conocimiento son permeables a
la sociedad en general, diferentes actores sociales contribuyen en la forma que ese
conocimiento toma. A este conocimiento, luego lo denominamos la verdad o la rea-
lidad y cerramos las puertas a otras verdades o realidades posibles. Asi, el conoci-
miento se torna estatico, quedando invisibilizado su caracter procesual, en el que
intervienen multiples actores e intereses.

La verdad es un invento muy conveniente para poder vivir en sociedad. Fi-
ja procedimientos para la socializacion, es eficaz para la interaccion, es mane-
jada y supervisada por los diversos aparatos de poder que conforman la socie-
dad. No obstante, existe un empefio (no ingenuo) en hacernos creer que la
verdad es algo que se da de suyo y que esta al servicio desinteresado del saber,
siendo que en realidad se trata de una construccion social y se relaciona con el
saber-poder no precisamente a partir del desinterés. (Diaz, 2010, p. 52)

La construccion social de humanidad

Recuperamos la postura epistemologica desarrollada en el apartado anterior y pos-
tulamos que la verdad filoséfica / realidad sociologica, es una construccion que los
seres humanos hicimos y hacemos socialmente. La realidad también tiene una histo-

ria...
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Plantean Peter Berger y Thomas Luckmann (2011) en su obra La construccion so-
cial de la realidad que las personas no nacemos miembros de una sociedad, sino que
nacemos con una predisposicion hacia la socialidad y llegamos a ser miembros de
una sociedad con el tiempo. Por lo tanto, existe una secuencia temporal, en cuyo cur-
so el sujeto es inducido a participar en la dialéctica de la sociedad. Los autores ex-
presan que el punto de partida de este proceso lo constituye la internalizacion. Es
decir, la aprehension o interpretacion inmediata de un acontecimiento objetivo, exte-
rior al sujeto, que en cuanto expresa significado, se vuelve subjetivamente significa-
tivo para el actor. Esta internalizacion tiene diferentes niveles de complejidad, en su
forma compleja los sujetos comprenden los procesos subjetivos del otro y también el
mundo en que vive el otro, el que asi se vuelve nuestro mundo. Esto presupone com-
partir mas que el tiempo en forma efimera y una perspectiva comprehensiva, que
vincule subjetivamente, relativamente, series de situaciones entre si. De lo que se
trata es de comprender nuestras mutuas definiciones de las situaciones compartidas
pero también definirlas reciprocamente. Establecer entre nosotros/as un nexo de mo-
tivaciones que se extiende hasta el futuro; y la continua identificacion mutua entre
nosotros. “No solo vivimos en el mismo mundo, sino que participamos cada uno en
el ser del otro” (Berger y Luckman, 2011, p.163). Cuando el sujeto alcanza este gra-
do de internalizacion se lo considera miembro de la sociedad.

El proceso ontogenético por el cual se realiza la internalizacion se denomina so-
cializacion, que se define como la induccion amplia y coherente de un sujeto en el
mundo objetivo de una sociedad o en uno de sus sectores. La socializacion primaria
es la primera por la que el sujeto atraviesa en la nifiez; por medio de ella se convierte
en miembro de la sociedad. La socializacion secundaria es cualquier proceso poste-
rior que induce al sujeto ya socializado/a a nuevos sectores del mundo objetivo de su
sociedad. La socializacion primaria suele ser la mas importante para el sujeto, y la
estructura basica de toda socializacion secundaria debe semejarse a la de la primaria.

Todas/os nacemos dentro de una estructura social que se nos presenta como exter-
na a nosotros, en la cual encontramos a los otros significantes que estan encargados
de nuestra socializacidén y que nos son impuestos. Las definiciones que los otros sig-
nificantes hacen de la situacion del sujeto se nos presentan como realidad objetiva.
De este modo, nacemos no solo dentro de una estructura social objetiva, sino también
dentro de un mundo social objetivo. Los otros significantes, que mediatizan el mun-

do para la y el syjeto, lo modifican en el curso de esa mediatizacion. Seleccionan
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aspectos del mundo segun la situacidén que ocupan dentro de la estructura social y
también en virtud de sus idiosincrasias individuales, biograficamente arraigadas. El
mundo social aparece "filtrado" para el sujeto mediante esta doble seleccidn, que
realizan los agentes de socializacion desde la perspectiva de su posicion en la estruc-
tura social y en relacion con su coloracion idiosincrasica particular™. Por eso, es re-
quisito que la estructura basica de cualquier socializacion secundaria se asemeje a la
estructura de la socializacion primaria que un sujeto atravesé. Pero, a la vez Berger y
Luckmann (op. cit.) plantean que el “asumir” es un proceso original para todo orga-
nismo humano y por eso, el mundo, una vez “asumido”, puede ser creativamente
modificado o, si bien menos probablemente, hasta recreado™.

En el mismo sentido, Pierre Bourdieu (1990) en Sociologia y cultura, expone que
las practicas sociales no son meras ejecuciones del “habitus” producido por la edu-
cacidon familiar y escolar, por la interiorizacion de las reglas sociales. Si bien el
“habitus” tiende a reproducir las condiciones objetivas que lo engendraron, un nue-
vo contexto permite reorganizar las disposiciones adquiridas y producir practicas
transformadoras. Por lo tanto, el “habitus’” no es un sistema rigido de disposiciones,
que determinaria de manera mecanica las representaciones y las acciones de los su-
jetos.

Esto es asi porque, como sefiala Pierre Bourdieu (op. cit.), los sujetos se hacen re-
presentaciones del mundo social y contribuyen a la construccion de la vision de ese
mundo por medio de ese trabajo de representacion. Trabajo que efectian para impo-
ner su propia vision del mundo o la visién de su propia posicion en ese mundo, para
construir su identidad social. Entonces, la percepcion del mundo social es el producto
de una doble estructuracidn social: por la parte objetiva esta percepcion esta social-
mente estructurada porque las propiedades relacionadas con los agentes o las institu-

ciones no se ofrecen a la percepcion de manera independiente, sino en combinacio-

23 Ejemplifican los autores planteando que de esa manera el nifio de clase baja no solo absorbe ¢l
mundo social en una perspectiva de clase baja, sino que lo absorbe con la coloracion idiosincrasica
que le han dado sus padres, o cualquicr otra persona encargada de su socializacion primaria. La misma
perspectiva de clase baja puede producir un estado de animo satisfecho, resignado, amargamente re-
sentido o ardientemente rebelde, consiguientemente, ¢l nifio de clase baja no solo llegard a habitar en
un mundo sumamente distinto del de un nifio de clase alta, sino que tal vez lo haga de una manera
completamente distinta que su mismo vecino de clase baja.

24 En este sentido Jean Paul Sartre expresa: “lo que no es posible es no elegir. Puedo siempre elegir,
pero tengo que saber que, si no elijo, también elijo” (1972, p. 35). Elegir la repeticion —la reproduc-
cién— o la oportunidad para creativamente disefiar alternativas.
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nes de muy desigual probabilidad®™; por la parte subjetiva, esta estructurada porque
los esquemas de percepcion y de apreciacidén susceptibles de funcionar en un mo-
mento dado, y en particular aquellos depositados en el lenguaje, son producto de lu-
chas simbolicas anteriores y expresan, de manera mas o menos transformada, el esta-
do de las relaciones de fuerza simbdlicas. El autor hace la aclaracion de que plantear
que la percepcidon del mundo social entrafia un acto de construccion no implica en
modo alguno aceptar una teoria intelectualista del conocimiento. Lo esencial de la
experiencia del mundo social y del trabajo de construccion que esta experiencia im-
plica se opera en la practica, sin alcanzar el nivel de la representacion explicita ni de
la expresion verbal.

Ana P. de Quiroga (2014) plantea que todos los sujetos, desde el comienzo de
nuestra vida comenzamos a elaborar organizadores de nuestra experiencia. Estructu-
ramos el conocimiento en una matriz que responde a una organizacion personal y
social, la cual se construye a partir de experiencias de interaccion y aprendizaje. En
palabras de Ana P. de Quiroga:

Definimos entonces como matriz o modelo de aprendizaje a la modalidad
con la que cada sujeto organiza vy significa el universo de su experiencia, su
universo de conocimiento. Esta matriz o modelo es una estructura interna,
compleja y contradictoria, y se sustenta en una infraestructura bioldgica. Esta
socialmente determinada ¢ incluye no solo aspectos conceptuales sino también
afectivos, emocionales, y esquemas de accidon. Este modelo, construido en
nuestra trayectoria de aprendizajes, sintetiza y contiene en cada aqui y ahora
nuestras potencialidades y nuestros obstaculos. Estas matrices no constituyen
una estructura cerrada, sino una Gestalt-gestaltung, una estructura en movi-
miento, susceptible de modificacion salvo en los casos de extrema patologia.
(Quiroga, 2014, pp. 35-36)

Esa matriz tiene un caracter implicito, resultado también de un proceso implicito
que es el de aprender a aprender. En consecuencia, casi siempre vivimos estos mo-
delos naturalizandolos, sin problematizar hasta qué punto esa modalidad de encuen-
tro con lo real favorece o limita y obstaculiza nuestra relacion con el conocimiento,
nuestra relacién con el otro.

Sin embargo, como sujetos del aprender, en determinados momentos nos proble-
matizamos y cuestionamos esos modelos. Esto, segin Ana Quiroga sucede en situa-
ciones de crisis, personal o social. Ya que la crisis introduce una discontinuidad que

moviliza la forma vigente hasta ese momento de relacionarnos con el mundo y nos

25 El autor ¢jemplifica esta afirmacién planteando que asi como los animales con plumas tienen ma-
yores probabilidades de tener alas que los animales con pelos, es mas probable que visiten un museo
quicnes posean un gran capital cultural que quienes carezcan de ese capital.
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permite cuestionar y cuestionarnos. A partir de esa reflexion critica, se inaugura la
posibilidad de desarrollo de nuevas formas de aprender a aprender, de repensar nues-
tro ser en el mundo, resignificar quiénes somos.

Son muchos los actores/instituciones/ambitos que intervienen en la socializacion
de las personas. En este sentido, nos interesa mencionar a las instituciones educativas
como uno de los agentes pensados desde el Estado para contribuir en esta funcion.
Antonio Gramsci (1981), plantea en “Cuestion del hombre colectivo o del confor-
mismo social” en los Escritos politicos, que el Estado tiene la tarea educativa y for-
mativa de crear nuevos y mas elevados tipos de “civilizacién”, de elaborar fisicamen-
te los nuevos tipos de humanidad. Sin embargo, el autor considera estos objetivos
dificilmente realizables, ya que la educacion es percibida y llevada a cabo mayor-
mente desde el lugar de la coercion, que busca reproducir el mundo, sostener el statu
quo, mas que colaborar en la construccion de nuevos tipos de humanidad. Su interro-
gante es, entonces, “/(...) en qué sentido debera ser dirigida la presion educativa so-
bre los individuos si se quiere obtener su consentimiento y su colaboracién, haciendo
que la necesidad y la coercion se transformen en "libertad"?” (Gramsci, 1981, p. 373-
374). Estas acciones educativas se fundamentan en discursos pedagdgicos que asig-
nan a las y los estudiantes roles pasivos, donde las ensefianzas son normas a reprodu-
cir y la autoridad no debe ser cuestionada. Pero como dijimos mas arriba, segiin Pie-
rre Bourdieu et al. (2011), lo esencial de la experiencia del mundo social y del traba-
jo de construccion que esta experiencia implica se opera en la practica, sin alcanzar
el nivel de la representacion explicita ni de la expresion verbal. Por eso, consideran-
do necesario revisar los discursos pedagodgicos que habilitan la reproduccidn, suma-
mos para reflexionar la pregunta de Henry Giroux: “/cdmo producimos una educa-
cion significativa a través de hacerla critica, y como la hacemos critica para trans-
Jormarla en emancipatoria?” (Giroux, 2004, p. 22). Desde nuestro punto de vista, y
alejandonos de las concepciones pedagdgicas descriptas mas arriba, concebimos al
grupo clase como un espacio de posibilidad para el hacer con sentido, un espacio de
encuentro con la diversidad que interpela a sujetos y escenarios. Es a partir de la pa-
labra que estudiantes y docentes se apropian participativa, reflexiva y criticamente de
herramientas para la construccion de conocimiento. En el sentido en que Estela Quin-
tar define al conocimiento: como conciencia historica (Quintar, 2012) de la realidad
social. Conciencia de la vida en movimiento y la necesidad de descubrimiento y

busqueda que posibilita la construccidn de identidad. También proponemos que habi-
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litar el encuentro con el otro permite el descubrimiento, gracias a los demas, de una y
uno mismo. En este sentido, invitar a profundizar en nuestras multiples posibilidades
de ser y estar siendo es proponer la revision y reflexion de aquellos aspectos de las
acciones que se reproducen en el tiempo, con la intencidén de que un nuevo contexto
permita reorganizar las disposiciones adquiridas y producir practicas transformado-
ras. En este sentido, Giroux (2004) plantea que el valor real de la experiencia radica
en su potencialidad de establecer posibilidades para el pensamiento y la practica re-
flexivos por parte de quienes usan la teoria. Es decir, que el elemento crucial de la
teoria tanto en su produccion como en su uso, no es la estructura a la cual aspira, sino
los agentes humanos que la usan para dar significado a sus vidas.

Decimos entonces que en las experiencias educativas que promueven la construc-
cion de nuevos productos de conocimiento compartidos se ensefia y se aprende desde
los diferentes roles en que se situan las personas participantes en el grupo clase. Mar-
ta Souto (1993) en El proceso grupal. Enfoque de su desarrollo, define lo grupal
como lo que nace en el encuentro de personas y estd atravesado por coordenadas de
tiempo y espacio que forman parte de ellos. Y luego la autora expresa, en Los senti-

dos de lo grupal en el campo pedagogico en la actualidad.:

Entendemos por lo grupal (...) aquel campo de interconexiones, de entre-
cruzamientos de lo individual, lo institucional, lo social, etc. donde surgen
acontecimientos y procesos compartidos (imaginarios, simbolicos, etc.) entre
sujetos que se vinculan en torno a la funcidn de saber. Dicho campo esta ca-
racterizado por una red de relaciones que se establece en funcion de un saber
que se busca incorporar, compartir. Hay sujetos con deseos de saber. Hay reu-
nién de personas con una finalidad, dicha finalidad da sentido a la reunion y
crea la necesidad de una tarea. (Souto, 2009, p. 6)

Nos interesa profundizar en el rol de las y los docentes en el grupo clase, ya que
la investigacion se ocupara de las representaciones —enunciados— identificadas en
los discursos de cada uno de las y los profesores con experiencia de participacion en
los equipos de trabajo de la TUESS, que hubieran formado parte del proyecto educa-
tivo en el periodo 2016-2017. En relacion, Estela Quintar (2012) llama la atencion
sobre un aspecto interesante de observar en lo que respecta a la semantica: la coloca-
cion simbolica e historica del sujeto que habla. Advierte que por lo general, los ana-
lisis socioculturales se hacen siempre autoexcluyéndose de lo que se observa. Pensa-
do en el ambito educativo, esta colocacion de autoexclusion de quien habla, observa
y analiza, habilita mas la repeticion que la experiencia. Por eso, consideramos impor-

tante incluir la palabra de los/as docentes protagonistas. El relato en primera persona
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en relacion con la formacién de las y los docentes significa también, ademas de la
revision de vivencias, como menciona Andrea Alliaud (2011) la posibilidad de que
las y los docentes otorguen otro sentido al saber pedagogico, al enlazar con experien-
cias el proceso de su produccidn, transmision y circulacion, estableciendo conexio-
nes con sujetos y situaciones, y rompiendo con la logica del prescribir y del predecir.
En el mismo sentido, Silvia Paley, Flavia Angelino, Cecilia Samanes y Wanda Paga-
ni (2014), proponen desde la Catedra Didactica o Coordinacion de Grupos de Apren-
dizaje, de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires, que
estas biografias socioeducativas —evocaciones—, abren el analisis referido a la con-
figuracion de saberes didacticos orientados hacia la construccidn de una diddctica de
autor en funcion de un hacer con sentido: el docente como autor de sus propias
practicas debe cuidar responsablemente®® a los jovenes acompafiandolos en su cami-
no de sujetos en formacion de su propio destino; a fin de aportar desde la autoria los
elementos necesarios para un proyecto educativo emancipatorio. Aporte que conside-
ramos no puede separarse de la concepcidn del profesional como profesional reflexi-
vo que describe Donald Schon (1998), en El profesional reflexivo. Como piensan los
profesionales cuando actiian. Para quien no se debe separar teoria de practica, sino
que es importante reflexionar en la accion, alejandonos del modelo de la racionalidad
técnica.

Por lo tanto, aunque nos incluimos en un mundo ya formado, ya construido —en
constante tension y disputa simbolica— por otras y otros que nos precedieron, y este
mundo nos es mostrado a través de la interpretacion que los agentes de socializacion
tienen de esa realidad que se presenta como objetiva, desde el punto de vista de ser
externa a todas y todos los que vivimos en la sociedad, nuestra tarea en la sociedad
no sera solamente reproducir aquello que nos fue transmitido, ensefiado, sino que a
partir de la reflexion analitica sobre nuestras propias acciones, sus intencionalidades
y fundamentaciones, podemos modificar esa realidad externa, en la interaccion con
otros/as. Porque la estructura puede ser el resultado y no la condicién determinante.
Los actores no cumplen con roles predeterminados por la sociedad que las/os obli-
guen a adaptarse a ella. Son los propios sujetos que, en forma colectiva, en situacio-
nes concretas, generan las normas en funcion de sus intereses a través de mecanis-

mos de comunicacion social.

26 Profundizaremos en ¢l capitulo 3 la nocion del cuidado a través de la enseflanza de Viviana Man-
covsky (2010).
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En el bloque actual proponemos adherir a la postura que plantea que el conoci-
miento no es la busqueda de la verdad oculta tras las apariencias de las cosas. Los
objetos tampoco son representaciones duplicadas de los objetos ideales que propone
el concepto que los denomina. Los sujetos no llegamos al mundo como seres dota-
das/os de la capacidad natural de conocer la esencia de los objetos. Nuestras acciones
son producto de, y construidas por, las representaciones que recibimos de nuestros
agentes de socializacion y las que construimos al asumir de forma original el mundo
que nos es dado.

Entonces, es valido preguntarse por las posibilidades de transformacion que los
espacios de socializacion aportan, si bien, como propone Gramsci, (1981) es dificil
eludir el caracter coercitivo y necesario de los procesos educativos que promueve el
Estado, en su busqueda de elaborar fisicamente los nuevos tipos de humanidad. Si,
como expresa el epigrafe de este apartado, las relaciones de poder no pueden dis-
ociarse, ni establecerse, ni funcionar sin una produccion, una acumulacion, una circu-
lacion, un funcionamiento del discurso, y los discursos son producto de practicas
sociales concretas, que generan formas de discurso que circulan en la sociedad y con-
llevan ciertos efectos, entonces, el lenguaje propone limites y crea posibilidades:

Facetas de Morelli, su lado Bouvard et Pécuchet, su lado compilador de
almanaque literario (en algin momento llamaba “Almanaque™ a la suma de su
obra).

Le gustaria dibujar ciertas ideas, pero es incapaz de hacerlo. Los disefios
que aparecen al margen de sus notas son pésimos. Repeticion obsesiva de una
espiral temblorosa, con un ritmo semejante a las que adornan la stupa de San-
chi.

Proyecta uno de sus muchos finales de su libro inconcluso, y deja una ma-
queta. La pagina contiene una sola frase: “En el fondo sabia que no se puede ir
mas alla porque no lo hay.” La frase se repite a lo largo de toda la pagina,
dando la impresién de un muro, de un impedimento. No hay puntos ni comas
ni margenes. De hecho un muro de palabras ilustrando el sentido de la frase, el
choque contra una barrera detras de la cual no hay nada. Pero hacia abajo y a
la derecha, en una de las frases falta la palabra lo. Un ojo sensible que descu-
bre el hueco entre los ladrillos, la luz que pasa. (Cortazar, 1998)
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Acerca del método

Para poder describir de manera cientifica esa reali-
dad previamente dada en nuestro mundo de la vida, de-
bemos operar sobre esa plenitud: explicitar de qué modo
la fragmentamos y enunciamos, moldeandola con nues-
tras categorias lingiiisticas. (Samaja, 20006, p. 149)

La ciencia tiene historia

La ciencia es una practica social y como tal se construye en la historia —interna’’
y externa®™— de la ciencia, entre debates y luchas por el establecimiento del sentido
de su practica. Asi, la ciencia es una praxis: practica social que se integra con una
significacion social, que colabora en la construccion del conocimiento que la socie-
dad necesita para vencer los obstaculos o resolver los problemas que plantea la re-
produccion de la vida.

Existen diferentes métodos para validar esos conocimientos, para fijar las creen-
cias que dan respuesta a las dudas que la propia existencia provoca. Juan Samaja
(2006) referenciandose en Charles Peirce (1966), diferencia cuatro procedimientos o
métodos de fijar creencias denominandolos: de la tenacidad, de la autoridad, de la
metafisica o a priori y de la ciencia. Asi, el método de la tenacidad se refiere al pro-
cedimiento por el cual un sujeto aparta sistematicamente su pensamiento de todo lo
que pueda conducirlo a un cambio de opinion. Samaja plantea que aunque este méto-
do resulte dificil de sostener ante la diversidad de las creencias de los demas, no deja
de ser admirable —segun Peirce— “por su fuerza, simplicidad y franqueza”. El
método de la autoridad se refiere, por el contrario, a ese procedimiento por el cual el
sujeto adopta las creencias que rigen en su comunidad o estado, y se atiene a ellas, so
pena de ser castigado. Se trata del procedimiento basico que han empleado las igle-
sias y los partidos politicos para preservar el contenido de sus doctrinas y para redu-
cir al silencio a todos los que ensefian o defienden creencias diferentes a las estable-

cidas. Y aunque este método “va acompaifiado frecuentemente de crueldades” (Sama-

27 Originada en los enfrentamientos que se dieron en el periodo en que se fundé la ciencia positiva
moderna.

28 Al respecto mencionamos los aportes de Thomas Khun sobre 1a historia y transformacién de la
ciencia a través de revoluciones cientificas. Dice Thomas Kuhn (2004, p. 201) en La estructura de las
revoluciones cientificas que “(...) ni los cientificos ni los profanos aprenden a ver ¢l mundo gradual-
mente o concepto por concepto”. En ese sentido, ¢l contexto en que esos conceptos son transferidos a
los objetos que representan condiciona la interpretacion y comprension de los mismos.
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ja, op. cit., p. 25), dice Samaja, Peirce le adjudica superioridad moral y mental en
relacidon al método de la tenacidad, por dos razones: por su potencia para producir
resultados grandiosos y porque es el método mas adecuado para dirigir a las grandes
masas. Por su parte, el método metafisico, expresa Samaja, consiste en una actitud
reflexiva que admite limitaciones y relatividad tanto de las creencias propias como
de las creencias comunes a ciertas iglesias o naciones. Los hombres que asumen este
método poseen sentimientos sociales mas amplios, puesto que son capaces de admitir
el caracter accidental de las culturas y sistemas de creencias. A partir de esa premisa,
el método metafisico establece las creencias mediante un libre examen de las nocio-
nes, adoptando aquellas que producen en su intelecto un sentimiento de evidencia y
de libre adhesion. Es un método semejante a la creacion artistica, por cuanto estable-
ce las creencias mediante un acto libre de reflexion en el que la eleccion expresa un
“gusto racional”. Este método aprioristico, aunque conduce de multiples maneras a
fracasos, en cuanto a establecer acuerdos fijos, es —segun Peirce— “mas intelectual
y respetable que los otros dos”, porque, a falta de un recurso mejor, bien vale con-
fiarse a ese “instinto de la razoén”, que se expresa como vivencia subjetiva (Samaja,
2006, p. 25). Por ultimo, el método de la ciencia se diferencia de los anteriores en
que pone como presupuesto la nocidn de lo real: es decir, de algo permanente y ex-
terno, sobre lo cual nuestro pensamiento no pueda incidir. En palabras de Samaja, la
hipotesis fundamental del método cientifico segun Peirce es que:

Hay cosas reales, cuyos caracteres son enteramente independientes de
nuestras opiniones sobre ellas; estas realidades afectan nuestros sentidos de
acuerdo con leyes regulares, y, aunque nuestras acciones son tan diferentes
como nuestras relaciones a los objetos, aun asi, aprovechando las leyes de la
percepcidn podemos acertar por razonamiento cémo son realmente las cosas;

y cualquier hombre, si tiene la suficiente experiencia y razonamiento sobre
ello, llegara a la unica conclusion verdadera. (Peirce citado por Samaja, 2006,
p. 26)

El método de la investigacion cientifica, como también lo denomina, implica en-
tonces concebir una realidad objetiva y ademas, racional. Por este motivo, es el tni-
co que admite la correccion desde el exterior. Las creencias que se establecen me-
diante este método estan sometidas al test de una experiencia regida por ciertas reglas
que deben valer para todos los individuos: reglas que rigen el acuerdo con los datos
de la experiencia, y reglas que rigen la coherencia logica entre las proposiciones. Es

decir, que la investigacion cientifica constituye un método particular de examinar,

admitir o rechazar las creencias que las y los integrantes de las comunidades cientifi-
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cas emplean para cerrar las brechas que se abren en sus sistemas de creencias, como
resultado de la aplicacion de ese mismo método.

Samaja considera interesante™ la propuesta de pensar que hay algo que distingue
al peor cientifico del mas ilustrado y devoto creyente o miembro de una cultura: el
primero no alcanza sus creencias (respecto de su objeto de estudio) de forma natural
o espontanea, ni se rinde ante el peso de la autoridad externa, ni tampoco las extrae
de un conjunto de reflexiones guiadas por sus vivencias especulativas. Es decir que,
segun Samaja (op. cit.), el nuevo espiritu cientifico se caracterizd por proponer el
abandono de la autoridad académica (externa) y los textos sagrados, como fuente del
conocimiento de la verdad, a favor de un criterio basado en la experiencia personal®.
Experiencia que, desde el enfoque conceptual que desarrollamos en el apartado ante-
rior, proponemos se conforma socialmente, es decir que es una experiencia colectiva.

Entonces, Juan Samaja (2006) propone presentar a la investigacion cientifica co-
mo un modo particular de relacion entre las y los cientificos y sus creencias. “Un
proceso en el que el cientifico regula (por asi decirlo), de manera particular, su ‘me-
tabolismo’ con su medio cultural” (Samaja, 2006, p. 24), poniendo en movimiento
sus representaciones y los conceptos imperantes en la sociedad. Por medio de esta
confrontacion, plantea el autor, transforma a su vez sus propias representaciones y
conceptos. Desarrolla ideas vigentes en su propio espiritu y asume un control cre-
cientemente explicito de sus imagenes y conceptos. Descubre y expone respuestas a
cuestiones que ¢l cree relevantes o que le formulan en su medio académico, y que
ponen en cuestion creencias basicas.

Estos cuatro estilos de pensamiento, son cuatro dimensiones que estan presentes
explicita o implicitamente en el momento que el sujeto investigador/a realiza la
practica cientifica. Ya que cada nivel de integracidn de la realidad —cuyos origenes
son histéricos— se diferencia de los demés pero mantiene con ellos complejas rela-
ciones de constitucion y regulacion, de condicionamiento y de determinacidn. Desde
esta perspectiva, en palabras de Esther Diaz: “El paradigma de un mundo como un

gran texto que debe ser leido de manera lineal —siguiendo una cadena de causas y

29 Si bien, luego explicitara sus grados de acuerdo con la teoria sobre la cultura y la socio-dindmica
que considera implicita en la caracterizacion de Peirce.

30 Este nuevo principio de la experiencia, plantea Samaja, tuvo en la Europa Moderna dos lecturas
opuestas: para algunos, la “experiencia” debia ser interpretada como las “evidencias intelectuales™ que
se producen mediante ¢l ¢jercicio de la libre reflexién racional; y para otros, en cambio, la inica expe-
riencia que podia fundar un libre acuerdo, eran las “evidencias sensoriales”.
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efectos— se desvanece en favor de la realidad como hipertexto con varias entradas”.

(Diaz, 2010, p. 77)

Las caracteristicas del método cientifico

Planteabamos en el apartado anterior que las creencias que se establecen mediante
el método cientifico estan sometidas al test de una experiencia regida por ciertas re-
glas que deben valer para todos: reglas que rigen el acuerdo con los datos de la ex-
periencia, y reglas que rigen la coherencia logica entre las proposiciones.

Estas reglas tienen sus origenes en la propuesta de René Descartes (1637), quien,
deseando aprender a distinguir lo verdadero de lo falso formul6 cuatro preceptos
fundamentales que debian ser observados rigurosamente’'. La suma de estos cuatro
preceptos fueron denominados por Descartes “El método” y sus caracteristicas o pa-
sos son las siguientes:

1. Regla de la evidencia: delimitar clara y distintamente mediante evidencia aque-
llo que es afirmado como verdadero.

2. Regla del andlisis: dividir lo examinado en partes para analizarlo.

3. Regla del orden (o la sintesis): estudiar desde lo més sencillo a lo méas comple-
jo.

4. Regla de la enumeracion: enumerar, controlar, revisar, hasta estar seguro de no
omitir nada.

Luego, deducir los razonamientos para llegar a la verdad.

Estas reglas son, segin Esther Diaz, conceptos filosoficocientificos que aun hoy
después de casi 400 afios siguen operando de alguna forma en los métodos de la
ciencia.

Ahora bien, llegar a la verdad ya no es el deseo de la ciencia o, mejor dicho, la

ciencia ya no afirma que exista una verdad Unica que deba ser separada de las false-

31 Escribe Esther Diaz en Los discursos y los métodos. Métodos de innovacion y métodos de valida-
cion:
(...) el Discurso del Método es paradigmatico porque establece la hegemonia del

método cientifico como medio privilegiado para acceder a la verdad desde un sujeto

(en realidad, desde un yo). Ahi Descartes confiesa con cierta humildad que su método

no es el tnico, ni el verdadero, ni el mejor. Simplemente es el que encontrd y le re-

sultd util. Es por ello que lo pone a disposicion del publico, para ¢l posible seguimien-

to de sus reglas. El autor estaba lejos de imaginar que llegaria una época en que la

transgresidn del método podria acarrear maltrato y persecucion. (Diaz, 2002, p. 2)
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dades con las que convive. Sin embargo, las reglas del método, en tanto promueven
la explicitacion de cada una de las acciones realizadas en el proceso de investigacion,
son una buena guia para diferenciar la investigacion cientifica de otras formas de
construccion de conocimiento.

Con el devenir de la practica cientifica también se desarroll6 la metodologia de la
investigacion como disciplina. Nos interesa presentar las dos versiones que describe
Roxana Ynoub (2015) de esta disciplina y cuyas caracteristicas se resumen en el si-

guiente cuadro:

Version estandar Version alternativa
Metodologia prescriptivista Metodologia reconstructivista
M¢todo como técnica o técnicas Investigacion cientifica de los
de investigacion métodos: metacognitiva

Plantea Roxana Ynoub que la metodologia reconstructivista analiza criticamente
las condiciones de realizacion de la practica de investigacion una vez concluida, revi-
sando y volviendo conscientes las reglas que la conducen. A partir de la reflexion
sobre los principios légicos, modelos de representaciones sociales y experiencias
particulares que conforman su contexto de realizacion, revisa el proceso y el contex-
to, la historia interna y la externa. La necesidad de examinar la historia externa de la
ciencia se torna clave a la hora de comprender su historia interna (Lakatos, 1., cita-
do en Ynoub, 2014, p. 14). Esto es asi porque cada momento histérico, y cada posi-
cionamiento social, habilita la pregunta por temas singulares y la creacion de mode-
los para responder a esas preguntas o problemas.

Mientras que, la metodologia prescriptivista analiza solo el proceso, en tanto his-
toria interna. Delimitando mediante los criterios de demarcacién lo que es ciencia y
lo que no, de manera a-historica y universal. Desde ese lugar mediado por relaciones
de poder determina la metodologia correcta: El método. En esta corriente de pensa-
miento la metodologia esta al principio de la investigacion prescribiendo los pasos a
seguir del método cientifico avalado académicamente. Este mérodo unico se utiliza
como una fécnica o técnicas de investigacion. Reduciéndose la metodologia a una
sucesion de conductas o acciones validadas previamente por la comunidad cientifica.
Validez que se traduce en normatividad en la escritura cientifica.

La ciencia en tanto practica social adquiere caracteristicas diferentes, segun el

momento histérico y las condiciones del contexto en que se desarrolla. Esas carac-
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teristicas no son transparentes, atendiendo a la complejidad de los sujetos que parti-
cipan. Por lo cual, aportar a la comprension del proceder de la practica cientifica,
realizando una investigacion cientifica de los métodos: metacognitiva, posibilita
“comprender los procesos que rigen la cognicion humana en sus formas mas desarro-
lladas” (Ynoub, 2014, p. 6). En cambio, si la metodologia se reduce a una sucesion
dogmaticamente establecida de pasos a seguir, no es posible captar su sentido. En
palabras de Samaja: “(...) la comprensioén del proceso de investigacion (...) es, la
comprension de la naturaleza de su producto; de la funcidén de sus procedimientos y

de las condiciones de realizacion en que transcurre” (Samaja, 2006, p. 14).

Instancias, Fases y Momentos del Proceso de Investigacion Cientifica

Plantea Roxana Ynoub (s/f) que la metodologia reconstructivista analiza critica-
mente las condiciones de realizacion de la practica de investigacion una vez conclui-
da, revisando y volviendo conscientes las reglas que la conducen. Siguiendo esta
postura, como se anticipo en el capitulo 1, El documento de tesis se organizo desde el
punto de vista de la clasificacion en las Instancias de Validacion, Fases y Momentos
que segun Juan Samaja (2006) componen los “Modos del Método” de modo de ofre-
cer la posibilidad de reflexionar analiticamente sobre el proceso de tesis.

Juan Samaja (2000), desde la perspectiva de una metodologia critica propone
agrupar las tareas del proceso de investigacion en dos categorias que incluyen, por un
lado, cuatro instancias de validacion segun el tipo de hipotesis que se trate de esta-
blecer o probar; y por otro lado, las tareas agrupadas “segiin admitan una relacion del
tipo antes/después”, denominadas fases y “segun que no admitan semejante rela-
cion”, denominados momentos al interior de cada fase. Sintetizamos esta clasifica-

cion en el siguiente cuadro:

Modos del método*
Instancias de Fases Momentos
validacion
Instancia de Va- Fase 1: Planteamientos 1. Momento a. Planteamientos del
lidaciéon Conceptual | preliminares problema
11. Momento b. Planteamiento de
las hipotesis
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111. Momento c¢. Planteamiento de
los marcos tedricos

1v. Momento d. Planteamientos
sobre la relevancia

Fase 2: Formulacion

1. Momento a. Formulacion del
Problema Central y los Problemas
Conexos a la Investigacion

11. Momento b. Formulacion de
las Hipotesis sustantivas

1. Momento ¢. Formulacién del
Marco Teorico

1v. Momento d. Formulacion de
los Objetivos

Instancia de Va-
lidacién Empirica

Fase 3: Disefio del objeto

1. Momento a. Disefio del Univer-
so de Unidades de Analisis

11. Momento b. Diseiio del Uni-
verso de Variables

1. Momento ¢. Analisis de las
fuentes de datos

iv. Momento d. Definiciones ope-
racionales

Fase 4: Disefio de los
procedimientos

1. Momento a. Disefio de las
muestras posibles

11. Momento b. Plan de tratamien-
to y analisis de los datos

1. Momento ¢. Plan de Activida-
des en Contexto

1v. Momento d. Construccion de
los instrumentos

Modos del método

Instancias de
validacion

Fases

Momentos

Instancia de Va-
lidacién Operativa

Fase 5: Recoleccion y
Procesamiento

Fase 6: Tratamiento y
analisis

Instancia de Va-
lidacion Expositiva

Fase 7: Elaboracion de
informes

Fase 8: Exposicion sis-
tematica

*cuadro construido a partir de Samaja, (2006), Cap. 4.5. “Desarrollo conceptual de las fases y los
momentos del proceso”, pp. 226 a 307.
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Las particularidades del objeto de estudio de las ciencias sociales

El objeto de estudio de las ciencias sociales se caracteriza por ser también Sujeto.
En palabras de Esther Diaz:

Circunstancias especiales hacen que el objeto de estudio de las ciencias so-
ciales se caracterice por ser libre (como contrario a determinado por instintos),
cultural, consciente ¢ inconsciente, hacedor de simbolos, sabedor de su fini-
tud, arraigado a una tradicion, hablante, sensible, imprevisible. (Diaz, 2010, p.
30)

De los varios aspectos desde los que puede problematizarse esta cuestion elegi-
mos la dimension de la dificultad de la recoleccion de datos validos y confiables en
relacién con las posibilidades de garantizar evidencias en un mundo de palabras.
Como plantea Esther Diaz “El lenguaje es la ‘experiencia’ como objetividad situada,
contextualizada e histérica” (2010, p. 81). Y las ciencias sociales se nutren de pala-
bras que significan y comunican, palabras que crean realidades.

Plantea Esther Diaz que la pertenencia del sujeto que investiga al universo de es-
tudio exige ser reconocida por la y el investigador. Porque aun cuando analice cultu-
ras remotas o extinguidas, esta avanzando por territorio humano. El investigador/a
tiene que reconocer el vinculo entre el mundo, el lenguaje y una tradicion determina-
da que opera sobre las y los sujetos y sus producciones incluyéndose, sin dejar por
ello de tomar distancia.

Atendiendo a la condicion de sujetos que caracteriza tanto al objeto de estudio de
las ciencias sociales como a las y los investigadores de estas areas de la ciencia, las
ciencias sociales desde hace varios siglos comenzaron a elaborar herramientas meto-
doldgicas especificas para utilizar en la recoleccion de datos. Este método, Esther
Diaz lo resume en el concepto hermenéutica, si bien para cada corriente tedricome-
todologica el método incluye diferentes elementos y denominaciones. Asi, la autora
menciona que para la hermenéutica, tributaria del comprensivismo, el lenguaje no se
pretende exento de prejuicios, vaguedades o imprecisiones. Por el contrario, asume la
polisemia porque ésta, si se administra cuidadosamente, fertiliza el método. “En la
hermenéutica el lenguaje opera como fin y como medio” (Diaz, 2010, p. 81) porque
el lenguaje no es la mera exteriorizacion del pensamiento sino el lugar constitutivo
del ser humano y del mundo de los seres humanos.

Por eso, expresa la autora, el investigador/a debe preguntar a los estados de cosas,

porque solo desde el contexto se devela el sentido. Toda produccién humana es la
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respuesta a un interrogante multiple, inmanente y nomada. Lo que caracteriza al dia-
logo, frente a la forma endurecida de las proposiciones que buscan fijar verdades, es
un lenguaje que pregunta y escucha. “El didlogo puede ser con otras personas, con
textos, con obras de arte o con otros testimonios, incluso con la naturaleza. Se trata

de saber preguntar y escuchar” (Diaz, 2010, p. 86).
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Las teorias, herramientas para analizar la realidad

;,Como hacer para validar los éxitos de las aplica-
ciones o interpretaciones de las teorias? (Samaja, 2006,
p. 159)

La funcion de la teoria en la investigacion social

Postulan Ruth Sautu, Paula Boniolo, Pablo Dalle y Rodolfo Elbert (2005) que
hacer investigacion cientifica es contribuir a la construccion de teoria, formulando
los objetivos sustentados en la teoria y analizando sus resultados de forma que con-
tribuyan a profundizar la comprension teodrica de los problemas estudiados. Ahora
bien, dicen los autores/as que:

(...) el término feoria abarca una amplia gama de ideas, conceptos, formu-
laciones, enunciados, ¢tc., que pueden servir de soporte a una gran variedad de
procedimientos metodoldgicos diseifiados para responder a objetivos de inves-
tigacion (deducidos y sustentados en la teoria). (Sautu et al., 2005, p. 20)

Esta posicion tiene tres consecuencias. En primer lugar, asigna a la reflexion teo-
rica el rol central de analizar el significado de los resultados de la investigacion
empirica para contribuir a pensar con mayor profundidad los problemas. En segundo
lugar, plantea que el proceso de investigacion se inicia en la teoria, de la cual se de-
ducen objetivos y se toman las decisiones metodologicas®*. Asi, lo que se produce es
la transformacion de entidades empiricas a conceptos abstractos que los contienen.
En altimo lugar, la misma amplitud de la conceptualizacion de lo que es teoria con-
duce a la diversidad de enfoques tedricometodologicos y de métodos de investiga-
cion propios de los problemas y temas que abarcan las ciencias sociales.

Esta diversidad de enfoques, plantean los autores/as, provoca que algunas perso-
nas de las ciencias denominadas “duras” confundan la variedad de enfoques y estilos
de investigacion en ciencias sociales con la falta de rigurosidad cientifica®. Pero las
y los autores creen que esa diversidad se debe al hecho de que lo que se denomina

ciencias sociales abarca muchas disciplinas, desde la economia y la sociologia hasta

32 En el mismo sentido Bourdieu et al. (2011) realizan una critica a quienes disertan sobre ¢l arte de
ser socidlogo o el modo cientifico de hacer ciencia socioldgica disociando el método o la teoria res-
pecto de las operaciones de investigacidn, “(...) cuando no disocian la teoria del método o la teoria de
la teoria” (Bourdiceu, P. et al., 2011, p. 16).

33 Aunque seguramente existen textos pertenecientes a todas las areas de la ciencia que no categori-
zarian como investigacion cientifica.
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la psicologia social; estudios macrosociales y culturales hasta investigaciones del
microcosmos del mundo cotidiano. Cada area disciplinar es una unidad en si misma,
con sus teorias, sus estilos de hacer investigacion y validarlos, con sus maneras de
presentar el marco tedrico y los objetivos. Dentro de las areas disciplinarias existen
sub-universos con sus propias reglas. Después de todo, especifican los autores, teor-
ias y metodologias son productos humanos; son los miembros practicantes de esos
sub-universos los que los crean y modifican. Ademas, muchas veces se realizan estas
criticas a la investigacidn en ciencias sociales porque se asimila el método cientifico
exclusivamente a los experimentos o disefios cuantitativos que lo tienen de modelo.

En este sentido, Pierre Bourdieu, Jean-Claude Chamboredon y Jean-Claude Passe-
ron (2011) plantean que:

El rigorismo tecnologico que descansa sobre la fe en un rigor definido de
una vez para siempre y para todas las situaciones, es decir una representacion
fijista de la verdad o, en consecuencia, del error como transgresion a normas
incondicionales, se opone diametralmente a la basqueda de rigores especifi-
cos, desde una teoria de la verdad como teoria del error rectificado. (Bourdieu,
etal., 2011, p. 26)

Por eso, proponen Bourdieu, Chamboredon y Passeron que es importante oponer
un ejercicio constante de vigilancia epistemoldgica a la tentacion de transformar los
preceptos metodologicos en “recetas de cocina cientifica o en chucherias de laborato-
rio”. Esta vigilancia epistemolégica debe subordinar el uso de técnicas y conceptos a
un examen sobre las condiciones y los limites de su validez, proscribir la comodidad
de procedimientos probados y sefialar que toda operacion, no importa cuan rutinaria
y repetida sea, debe repensarse a si misma y en funcion de cada caso particular.

Por otro lado, Sautu et al. (2005) defienden la posicion de una amplia aceptacion
de posiciones teoricometodologicas, respetando diferencias pero en el convencimien-
to que existe una forma de producir conocimiento —denominada cientifica— que es
acumulativa y siempre comienza por el conocimiento previo. Siendo los resultados
de variados enfoques insumos que nutren y son utiles a todas las disciplinas. En pa-
labras de Sautu et al .

Deseamos afirmar la validez de la multiplicidad de teorias y métodos que
encontramos en ciencias sociales y también diferenciarla de otras formas de
conocimiento, como pueden ser los ensayos, la literatura, y otras formas artis-
ticas de las cuales el investigador cientifico tiene mucho que aprender. (Sautu,
etal., 2005, p. 22)

En esta linea, Bourdieu (Bourdieu, et al., 2011) plantea que el problema de la fi-

liacion de una investigacion socioldgica a una teoria particular acerca de lo social es
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siempre secundario respecto del problema de pertenencia de esta investigacion a la
ciencia socioldgica. El unico criterio de esta pertenencia reside en la aplicacidén de
los principios fundamentales de la teoria del conocimiento socioldgico que de ningun
modo separa a autores aunque todo los aleje en el plano de la teoria del sistema so-
cial. Si bien la mayoria de los/as autores han llegado a confundir su teoria particular
del sistema social con la teoria del conocimiento de lo social que abrazaban, por lo
menos implicitamente en su practica sociologica, el proyecto epistemoldgico puede
permitirse esta distincion preliminar para vincular autores cuyas oposiciones doctri-
narias ocultan el acuerdo epistemoldgico.

Con todo, en ciencias sociales, continuan expresando Sautu et al., conviven diver-
sos enfoques que compiten en su modo de comprender sus disciplinas y problemas.
Estos enfoques tienen diferentes supuestos ontoldgicos, epistemoldgicos, axioldgicos
y metodoldgicos que dan cuenta del andamiaje que sustentara el desarrollo de la in-
vestigacion. Asimismo, los enfoques en ciencias sociales aparecen asociados con
determinadas metodologias: el positivismo y post-positivismo son vinculados con las
metodologias cuantitativas; mientras que al constructivismo, naturalista e interpreta-
tivo se lo relaciona con las metodologias cualitativas.

Nos interesa, presentar aqui las caracteristicas que los/as autores asignan al enfo-

que constructivista de investigacion social, enfoque que orienta este trabajo de tesis:
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Supuestos que sustentan el enfoque constructivista de investi-
gacidn social*

Caracteristi-
cas de las estra-

Ontolo- Epistemolo- Axiologi- Metodologi- | tegias metodolo-
gicos gicos cos cos gicas cualitativas
(Cual es (Cudl es la (Qué papel (Cuales son - Enfasis ma-
la naturale- | relacion entre el | juegan los | los procedi- | yor en aspectos
za de la|investigador vy |valores en la | mientos que se |epistemologicos,
realidad? aquello que | investigacidén? | utilizan  para | que guian el di-
investiga? construir la | sefio de toda la
evidencia empi- | investigacidn, vy
rica, y como se | en planteos mas
relacionan 1égi- | recientes axiolo-

camente con el | gicos y éticos.
resto de las eta- - Definiciones
pas del disefio? |de los términos
La reali- El investiga- El investi- -Conceptos y | tedricos mas

dad es sub- | dor estd inmerso | gador asume | categorias abstractos.

jetiva y | en el contexto | que sus valo- | emergentes en - Enfasis en
multiple. de interaccion | res  forman | forma inductiva |las practicas

que desea inves-
tigar. Se asume
que la interac-
cion entre am-
bos y la mutua

influencia  son
parte de la in-
vestigacion.

parte del pro-
ceso de cono-
cimiento y
reflexiona

acerca de ello
(reflexividad).

a lo largo de
todo el proceso
de investiga-
cion.

-Multiples
factores se in-
fluencian mu-
tuamente.

-Disefio
flexible e inter-
activo.

-Se  privile-
gia el analisis
en profundidad
y en detalle en
relacién al con-
texto.

-Confianza y
autenticidad.

sociales cotidia-
nas.

- Marco tedri-
co  compuesto
por  conceptos
sensibilizadores,
es decir, guias
que ofrecen un
marco de refe-
rencia para for-
mular los objeti-
vos de investiga-
cion.

*Cuadro elaborado a partir de Sautu et al. (2005, pp. 34 y 39).

El enfoque comprensivo

Consideramos el enfoque de la sociologia comprensiva marco de referencia para

analizar el objeto de estudio tratado en esta tesis ya que brinda herramientas concep-

tuales y metodologicas para el analisis critico del caso estudiado. Por esta razon, nos
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detendremos brevemente para revisar algunas de las nociones fundamentales de este
enfoque.

Max Weber define a la sociologia como: “una ciencia que pretende entender, in-
terpretandola, la accidn social para de esa manera explicarla causalmente en su desa-
rrollo y efectos” (Weber, 2014, p. 129). Por accion entiende una conducta humana,
siempre que el sujeto o los sujetos de la accidn enlacen a ella un sentido subjetivo. La
accion social, por lo tanto, es una accion en donde el sentido mentado por los/as su-
jetos esta referido a la conducta de otros®*. Esta se orienta por las acciones de otros,
las cuales pueden ser pasadas, presentes o esperadas como futuras. Los otros pueden
ser individualizados y conocidos o una pluralidad de individuos indeterminados y
completamente desconocidos. En ese sentido, no toda clase de accion —incluso la
accion externa— es social en el sentido aqui admitido y cabe aclarar que los limites
entre una accion con sentido y un modo de conducta simplemente reactivo no unido
a un sentido subjetivamente mentado, son enteramente elasticos™. Por relacion so-
cial, entiende una conducta plural que por el sentido que encierra se encuentra reci-
procamente referida, orientandose por esa reciprocidad. “La relacion social consiste,
pues, plena y exclusivamente, en la probabilidad de que se actuard socialmente en
una forma (con sentido) indicable; siendo indiferente, por ahora, aquello en que la
probabilidad descansa” (Weber, 2014, p. 154).

Max Weber identifica cuatro formas de accion social como fipos ideales™®. Estas
son, la accion racional con arreglo a fines: determinada por expectativas en el com-
portamiento tanto de objetos del mundo exterior como de otras personas, y utilizando
esas expectativas como condiciones o medios para el logro de fines propios racio-
nalmente sopesados y perseguidos; la accion racional con arreglo a valores: deter-
minada por la creencia consistente en el valor —¢tico, estético, religioso, etc.— pro-
pio y absoluto de una determinada conducta, sin relacion alguna con el resultado, o

sea, puramente en méritos de ese valor; la accion afectiva: especialmente emotiva,

34 El autor aclara que ¢l sentido mentado de ningtiin modo se trata de un sentido “objetivamente justo”
o de un sentido “verdadero” metafisicamente fundado. Siendo esta caracteristica la que marca diferen-
cia entre las ciencias empiricas de la accidon, como la sociologia y la historia, frente a toda ciencia
dogmatica, como la jurisprudencia, 1égica, ¢tica, estética, que pretenden investigar en sus objetos el
sentido “justo” y “valido”.

35 Para profundizar en las acciones que no son “sociales” ver Weber, M., (2014), “Capitulo 1: Con-
ceptos socioldgicos fundamentales™”, en Economia y Sociedad.

36 Los tipos ideales para Weber son tipos conceptuales, para fines de la investigacion sociologica,
respecto a los cuales la accidn real se aproxima mas o menos y que mostrardn su utilidad en relacion
con los resultados que con cllos se obtengan. Por lo tanto, es muy poco comun encontrar acciones
sociales orientadas por uno solo de los tipos descriptos.
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determinada por afectos y estados sentimentales actuales; y la accion tradicional:
determinada por una costumbre arraigada (Weber, 2014, p. 152). El autor plantea que
la accion especialmente significativa para la sociologia comprensiva es la conducta
que en términos del significado subjetivamente mentado por el actor se vincula con
la conducta de los otros, cuyo curso esta determinado de forma conjunta por su orien-
tacion a los otros, y por ello puede ser explicado comprensiblemente en términos de
este significado subjetivamente mentado. En este sentido, las acciones emocionales y
los sentimientos que son pertinentes de manera indirecta para el curso de la accion se
relacionan también en términos de significados subjetivos con el mundo exterior y en
especial con la accion de los/as demas.

Por lo tanto, las acciones sociales implican la expectativa de que ciertas conduc-
tas, y no otras, tendran lugar; las conductas esperables se relacionan con el sentido
otorgado a dichas acciones. Este sentido mentado y subjetivo enlazado a la accion, se
inscribe en su contexto social. Mejor dicho, como expresa Erving Goffman, “(...)
como la Sociologia sostiene a veces, todos nosotros hablamos desde el punto de vista
de un grupo” (Goffman, 2013, p. 156). Este autor considera que una de las condicio-
nes necesarias para la vida social es que todas y todos los participantes compartan un
conjunto de expectativas normativas, normas sustentadas en parte, por haber sido
incorporadas en los procesos de socializacion primaria y secundaria que los actores
transitaron. Por eso, si bien el sentido es otorgado por sujetos individuales, podemos
resaltar dos aspectos: por un lado, el sentido se expresa a través del lenguaje, el cual
—como ya expresamos mas arriba en este mismo capitulo— es compartido por la
sociedad en la que se desarrollan esas relaciones sociales; por otro lado, los multiples
sentidos probables pueden ser delimitados dentro de un abanico de sentidos posibles
para una sociedad determinada en un momento dado. Estos sentidos posibles, pueden
ser también comprendidos como aquellos incluidos en el conjunto de esas expectati-
vas normativas compartidas, una de las condiciones necesarias para la vida social,
segun Goffman. Este autor, hace hincapié en que la interaccion social se desarrolla a
partir de roles que los sujetos interpretan. En sus palabras: “lo implicado son roles de
interaccion, no individuos concretos...” (Goffman, 2013, p. 172). En este sentido,
denomina actores a las y los sujetos que interpretan roles socialmente construidos.
Comprender los sentidos otorgados a las acciones como parte de la representacion de
roles sociales implica pensar que los sujetos pueden modificar su forma de relacio-

narse con las y los otros, mejor ain, pasar a representar otros roles. Entonces, el suje-
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to —que no se constituye en el mundo de una vez y para siempre— no esta destinado
a desempefiar un mismo rol en el transcurso de su vida. También, las acciones socia-
les son realizadas por sujetos/actores que otorgan sentido a sus acciones en relacion
con las expectativas normativas vigentes en la sociedad o grupo social del que parti-
cipan. Y estas normativas son también construcciones histdrico-sociales.

Por su parte, Wolfgang Wagner y Fran Elejabarrieta (1996) introducen el concep-
to de representacion social, que tiene su origen en el ambito de la psicologia social y
que consideramos util para pensar la forma en que se construyen las expectativas
aceptadas socialmente. Seguin los autores, Serge Moscovici —uno de los pensadores
que propuso este concepto— considera que: “Una representacion social se define
como la elaboraciéon de un objeto social por una comunidad” (Wagner y Elejebarrie-
ta, 1996, p. 817). En este sentido, las representaciones sociales, en tanto que proceso
social, solo pueden aparecer en grupos y sociedades en las que el discurso social in-
cluye comunicacion, la cual implica tanto puntos de vista compartidos como diver-
gentes sobre diversas cuestiones. Estas representaciones proporcionan puntos de re-
ferencia de las acciones de los actores. De alguna forma, las representaciones socia-
les actian como amortiguadores ante los cambios, pero esto no quiere decir que se
trate de construcciones estaticas, de elaboraciones discursivas y simbolicas inamovi-
bles a las que debemos someternos. Asimismo, una modificacion en las condiciones
de vida en el interior de una sociedad, por ejemplo la introduccion de nuevas practi-
cas, puede ocasionar reelaboraciones y cambios en las concepciones de los objetos
sociales.

Wagner y Elejebarrieta expresan que el discurso y la comunicacidén que crean las
representaciones sociales tienen lugar en los grupos reflexivos. Un grupo reflexivo es
concebido como un grupo que es definido por sus miembros, en el que los miembros
conocen su afiliacion y tienen criterios disponibles para decidir que otras personas
también pertenecen al mismo. Formar parte del grupo quiere decir que se dispone de
una representacion consciente de las personas que pertenecen al mismo. Las y los
miembros de un grupo reflexivo elaboran colectivamente, en su practica diaria gru-
palmente relevante, las reglas, justificaciones y razones de las creencias y conductas
que son pertinentes para el grupo. Un resultado de estos procesos —comunicativo y
discursivo— son las representaciones sociales, que caracterizan el estilo de pensa-

miento de los miembros del grupo. En palabras de los autores:

58



Los medios de comunicacion de masas, las discusiones y conversaciones
con los familiares, los compaiieros de trabajo o en la calle hacen que los otros
grupos vy sus ideologias sean transparentes. Esto es debido a que la reflexivi-
dad de los grupos en la sociedad moderna implica, en primer lugar, conocer lo
que mi propio grupo conoce y, en segundo lugar, tener una idea acerca de los
sistemas de conocimiento de los otros grupos. (Wagner v Elejabarricta, 1996,
p. 820)

Desde esta perspectiva, son los contenidos del conocimiento cotidiano los que
orientan la conducta social y el pensamiento de las personas en las situaciones de
cada dia, y los procesos de pensamiento dependen en gran medida de los contenidos
de pensamiento concernidos. Segun los autores: “En cierta forma podemos decir que
las condiciones sociales en que vivimos determinan qué pensamos y también cémo
pensamos. En una perspectiva social, contenidos y procesos parecen estar entremez-
clados y dificilmente pueden separarse” (Wagner y Elejabarrieta, op. cit., p. 822).

Segun los autores pueden distinguirse tres amplios campos de investigacion en re-
presentaciones sociales. Estos tres campos constituyen lo que los autores denominan
la topografia de la mente moderna, los mismos son: la ciencia popularizada, aspec-
tos especificos que el conocimiento cotidiano toma en las sociedades modernas, en
las que la ciencia juega un papel central como productora de conocimiento; la imagi-
nacion cultural, que proporciona realidad a los objetos que habitan el mundo social;
y las condiciones sociales y acontecimientos, que con frecuencia se las denomina
representaciones polémicas, que tienen (en comparacion con las culturales) una bre-
ve significacion social y restrictiva validez en cuanto a tamafio de poblaciones a la
que se refiere. En su opinidn, las representaciones polémicas de los problemas socia-
les son la base de la identidad social de forma mas explicita que las representaciones
de teorias cientificas y que la imaginacién cultural hegemonica.

Entonces, los comportamientos de los sujetos o de los grupos no estan determina-
dos por las caracteristicas objetivas de la situacion, sino por la representacion de esta
situacion. Las representaciones sociales se producen mediante un proceso de objeti-
vacidn, que refiere a la transformacion de conceptos abstractos extrafios en experien-
cias o materializaciones concretas. El primer paso de este proceso, denominado
transformacion iconica, es la seleccion y descontextualizacion de cierta informacion
de la idea o entidad que se objetiva y su posterior materializacion de la entidad abs-
tracta en una imagen. El segundo paso es la naturalizacion, a través de la cual se
transforma un concepto en una imagen, perdiendo su caracter simbdlico arbitrario

para convertirse en una realidad con existencia autonoma. La distancia que separa lo
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representado del objeto desaparece de modo que las imagenes sustituyen la realidad.
De forma tal que:

Lo que percibimos no son ya las informaciones sobre los objetos, sino la
imagen que reemplaza y extiende de forma natural lo percibido (Moscovici,
1980, 200). Asi vemos y conocemos “la personalidad™ de alguien, o el “fun-
cionamiento del poder”, por ¢jemplo. Sustituyendo conceptos abstractos por
imagenes, reconstruimos €sos objetos, les aplicamos figuras que nos parecen
naturales para aprehenderlos, explicarlos y vivir con ellos, v son esas image-
nes las que, finalmente, constituyen la realidad cotidiana en la que nos desen-
volvemos. (Wagner et al., op. cit., p. 831)

Los autores argumentan que dado que las representaciones sociales son construc-
ciones sociales autobnomas con respecto a los objetos de los que parten, concebirlas
como degradaciones cognitivas, copias inexactas o transformaciones sesgadas de la
realidad es un error. Ademas no conduce a ninguna parte:

No disponemos de ningun referente objetivo al que poder comparar la re-
presentacion social del “amor”, o de la “responsabilidad”, por ejemplo. Por lo
tanto, las representaciones sociales de estos elementos culturales son la reali-
dad misma que observamos y en la que nos desenvolvemos. (Wagner y Eleja-
barrieta, op. cit., p. 833)

En resumen, la construccién social de la realidad se realiza en el tiempo y el espa-
cio, en la interaccidén de las y los sujetos —individuales y colectivos— a través de
diferentes instituciones que componen la sociedad. Una de las instituciones que fue
ganando autoridad en el transcurso de la modernidad es la ciencia’’. La practica
cientifica es una practica social que modifica a, y es modificada por, la sociedad de la
cual participa. Asi, comprender lo social es ser conscientes que la realidad se cons-
truye en el movimiento colectivo, en el devenir historico de posibilidades. Y desde
esta perspectiva considerar el objeto, el sujeto, el conocimiento, la verdad y la forma
en que estos conceptos se construyen y producen discursos que otorgan legitimidad
al poder naturalizandolo. Por lo tanto, comprender los esquemas mentales, o mapas
mentales, con que otorgamos sentido al mundo, no es adecuar diferentes teorias que
lo ordenan —social, econdmica y politicamente— a la realidad a la que enuncian
hacer referencia. Comprender es interpretar y la interpretacion, expresa Max Weber,
como toda ciencia en general, tiende a la evidencia. La evidencia de la comprensidn
puede ser de caracter racional: l6gica, matematica, o de caracter endopatico: afectiva,

receptivo-artistica. Y esta recoleccion de evidencias, como en toda ciencia, es una

37 Otra institucion que trataremos mas adelante en este trabajo es la institucion educativa, especifica-
mente la universidad.
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forma de aportar datos que otorguen validez a las practicas experimentadas a la luz

de las teorias.

La explicitacion del enfoque metodolégico

Consideramos que explicitar el enfoque metodolédgico contribuye a la busqueda de
la objetividad cientifica, a la vez que implica para las y los investigadores una res-
ponsabilidad ética. Contribuye a la busqueda de objetividad, ya que es una actividad
central de todo proceso de investigacion fundamentar el enfoque seleccionado, asi
como cada una de las demas tareas realizadas durante el proceso. A la vez que resulta
una responsabilidad ética para cada investigador porque somos personas —las y los
investigadores— que estan inmersas en el contexto de interaccion que desean inves-
tigar, por lo tanto la interaccion entre ambos y la mutua influencia son parte de la
investigacion, y porque, en tanto actores sociales intervinientes, contribuimos a pro-
ducir y reproducir el contexto de interaccion que deseamos investigar.

Ademas, las y los investigadores cualitativos, en tanto una corriente contra-
hegemoénica en algunas disciplinas de las ciencias sociales, se vieron obligados en
mayor medida a fundamentar sus practicas para legitimar sus formas de conocimien-
to (Sautu et al., 2005).

Desde nuestra perspectiva, la objetivacion de cada accion de investigacion es una
forma de garantizar el caracter cientifico de un proceso de construccidén de conoci-
miento y la denominacion de producto cientifico a sus resultados. A la vez, cada de-
cision tomada en el disefio y desarrollo de la investigacion refiere a concepciones
ontolégicas®®, epistemologicas, axiomaticas y metodologicas acerca de aquellos con-
ceptos, nociones, enfoques que consideramos principales. En nuestro caso se funda-
mentan en la concepcion epistemolodgica de que la verdad y la realidad tienen histo-
ria, es decir que son construcciones sociales. Por lo tanto, al investigar no podremos
hallar nada que esté por fuera de aquello que construimos. Desde este punto de vista,
mas que concebir a las teorias como leyes generales que regulan los comportamien-
tos a partir de descubrir las esencias de las cosas, buscando que la realidad luego se

adecue lo mas posible a esa esencia descubierta; consideramos la importancia de

38 Estas concepciones son detalladas en los dos bloques anteriores de este capitulo.
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construir teorias que sean herramientas para analizar criticamente la realidad, modifi-
cando las teorias a partir de la experimentacion en la practica.

Dijimos mas arriba que cada decision tomada en el disefio y desarrollo de la in-
vestigacion refiere a concepciones no solo metodologicas, sino también ontoldgicas,
epistemologicas, axiomaticas. Es decir, decisiones tedricas. En palabras de Pierre
Bourdieu, Jean-Claude Chamboredon y Jean-Claude Passeron, el hecho se construye
—citando a Saussure—: “El punto de vista crea el objeto” (Bourdieu, et al., 2011, p.
57). Por lo tanto, un objeto de investigacion, por parcial y parcelario que sea, no pue-
de ser definido y construido sino en funcidén de una problemdtica tedrica que permita
someter a un examen sistematico todos los aspectos de la realidad puestos en relacion
por los problemas que le son planteados. Y: “Cada vez que el sociologo cree eludir la
tarea de construir los hechos en funcion de una problemaética tedrica, es porque esta
dominado por una construccion que se desconoce y que €l desconoce como tal...”
(Bourdieu, et al., 2011, p. 64). Por lo tanto, la explicitacion del enfoque metodologi-
co debe estar acompafiada de la explicitacion del enfoque conceptual asumido.

Finalmente, la actividad cientifica tiene por contexto la sociedad en la que esta
inmersa, y sus productos circulan en esa sociedad para retornar a la academia, cons-
truyendo —y siendo construida por— la sociedad que la alberga. Este movimiento
habilita un sujeto de conocimiento que se construye en esa historia colectiva, y que
es capaz de ser modificado/a y de modificarse. Esta capacidad lo vincula con la posi-
bilidad de acceder a nuevas formas de hacer, nuevos saberes para la accidén. Abrimos
este capitulo con una cita de Juan Samaja (2006) que plantea que todo proceso de
investigacion forma parte del desarrollo de la historia en la que se genera todo pro-
ducto cientifico y a la que todo producto retorna como una condicién de los nuevos
procesos. Esperamos haber podido dar cuenta del proceso —de aprendizaje— mas
amplio en que se inserta este proceso de investigacion al hacer explicitas las concep-

ciones asumidas, la perspectiva adoptada.
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Capitulo 3: El disefio metodologico, entre la expe-

riencia y la teoria

El marco teérico constituye un corpus de conceptos
de diferentes niveles de abstraccion articulados entre si
que orientan la forma de aprehender la realidad. Incluye
supuestos de cardcter general acerca del funcionamiento
de la sociedad y la teoria sustantiva o conceptos especi-
ficos sobre ¢l tema que se pretende analizar. En el nivel
mas general de 1a teoria encontramos ¢l paradigma. Este
constituye un conjunto de conceptos teodrico-
metodoldgicos que ¢l investigador asume como un sis-
tema de creencias bdasicas que determinan ¢l modo de
orientarse y mirar la realidad. Estos principios no son
puestos en cuestion por ¢l investigador en su practica
cotidiana: mas bien funcionan como supuestos que
orientan la seleccidon misma del problema o fendmeno a
investigar, la definicidn de los objetivos de investiga-
cién y la seleccion de la estrategia metodoldgica para
abordarlos. (Sautu et al., 2005, p. 29)

El diseiio del objeto de estudio

(...) el objeto es esa dialéctica entre la universalidad
del conjunto de unidades de analisis, la particularidad de
los atributos de sus unidades de analisis y la singulari-
dad de esa totalizacion: tanto de la totalidad de las uni-
dades pensadas como un todo de nivel superior, como
de la totalidad de cada unidad de andlisis, comprendida
en su sistema de vinculos con ¢l universo al que perte-
nece v al que contribuye a generar. (Samaja, 20006, p.
254)

Son objeto de estudio de esta investigacion los discursos sobre las practicas de en-
sefianza de las y los docentes de 1a TUESS-UNQ que hayan participado en 2016 y/o
2017 del proyecto educativo. Estas practicas fueron observadas considerando el rela-
to de las y los profesores, en relacion con su percepcidon de continuidad o transforma-
cion de la vivencia en el grupo clase antes y después de haber comenzado a transitar
la experiencia de docencia en la TUESS.

En tanto nuestro propoésito fue estudiar la perspectiva de los sujetos sobre las
practicas de ensefianza en las que interactian a la vez que colaboran en su construc-
cion, planteamos que las categorias y sus dimensiones emergerian a lo largo de todo
el proceso de investigacion. Para esto, propusimos un disefio flexible e interactivo de

forma tal que los componentes del proyecto, elaborados de manera preliminar, pudie-
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ran ir modificandose en el desarrollo de la investigacion atendiendo a los objetivos
especificos de construir durante el proceso de investigacion categorias de analisis que
posibiliten el estudio de los relatos de las experiencias; y de considerar desde el pun-
to de vista metodoldgico la utilidad de las categorias de analisis construidas en la
investigacion.

Como propusimos en la introduccion de este documento de tesis, el criterio selec-
cionado para la redaccion de los capitulos fue distribuirlos segun la clasificacion del
proceso de investigacion en las Instancias de Validacion, Fases y Momentos que

segun Juan Samaja (2006) componen los “Modos del Método””, entendiendo este

proceso como conformado por tareas que pueden relacionarse a partir de su lugar
antes o después de otras tareas (fases), asi como las tareas que se hacen durante toda
una fase y por aproximaciones sucesivas (momentos). Ya hemos tratado en los capi-
tulos anteriores la Instancia de Validacion Conceptual. En este capitulo nos ocupa-
remos de la Instancia de Validacion Empirica (segunda instancia de validacion),
desarrollando la descripcion de los componentes del disefio metodologico elaborado,
tomando como eje de analisis su proceso de elaboracidén. Segun Samaja (2006, p.
216), en esta segunda instancia se realizan las fases 3 y 4. En la Fase 3: Diserio del
objeto se define el objeto empirico de la investigacion, eligiendo los tipos de unida-
des de analisis, las dimensiones y las fuentes que se emplearan en el estudio. Al res-
pecto, el autor menciona que hay tres direcciones posibles en las que se puede efec-
tuar el proceso constructivo del disefio. Escribe Samaja:

(...) a. la direccidon que primero busca establecer las unidades de analisis, para
luego escoger las variables relevantes y los respectivos valores; b. la direccion
que identifica las variables centrales del estudio, con sus valores, y luego se pre-
gunta por las unidades en las que estas variables se presentan y, finalmente, ¢. la
que, a partir de los valores (es decir, de los estados o situaciones experienciadas),
recorre ¢l proceso constitutivo de las variables y las unidades mismas. (Samaja,
2006, p. 257)

En esta investigacion, la direccion tomada fue comenzar con una primera formu-
lacion de variables —o categorias— y dimensiones de cada variable, en algunos ca-
sos con una propuesta de indicadores y de asignacion de valores posibles, que guid
la primera etapa de recoleccion de datos. Estos primeros acercamientos al campo
produjeron datos que fueron utilizados para revisar la formulacion de las variables

previamente elaborada. En esta segunda instancia se analizaron los datos obtenidos

39 Presentados en detalle en el capitulo 2, en ¢l apartado: Instancias, Fases y Momentos del Proceso
de Investigacion Cientifica.
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en campo agrupandolos en valores de indicadores de las dimensiones de las varia-
bles, en los casos en que ya habia indicadores y valores previamente formulados se
los reviso sosteniendo, modificando, suprimiendo o agregando alguno mas, en los
casos en que no se habian formulado indicadores y valores posibles se los elabor6 en
ese momento. Asimismo, esta revision de clasificacion de valores produjo en algunos

casos la revision de la primera formulacién de las dimensiones de las variables.

A continuacidn, presentamos los elementos del disefio en el orden de los Momen-

tos* que propone Juan Samaja para la Fase 3.

Diseno del universo de unidades de analisis

Seleccionamos como universo de Unidades de Andlisis (UA), en el nivel de ancla-
je*!, los discursos de cada uno de las y los profesores con experiencia de participa-
cion en los equipos de trabajo de la TUESS que hubieran formado parte del proyecto
educativo en el periodo 2016-2017*.

Por otro lado, elegimos este universo de UA, por la posibilidad de acceso de la in-
vestigadora al equipo de docentes de la TUESS por ser también su espacio de traba-
jo*, ala vez que es una experiencia que se inserta en una experiencia mas amplia —
el proyecto CREES™— con un recorrido de mas de 10 afios y tomada como expe-
riencia modelo para otros proyectos mas recientes. Si bien en diferentes Encuentros y
Jornadas académicas en las que participo la investigadora en estos ultimos afios co-
noci6 otras experiencias que también podrian estudiarse desde la perspectiva de la

experimentacion de practicas de ensefianza innovadoras.

40 Ver cuadro presentado en el capitulo 2, en el apartado: Instancias, Fases y Momentos del Proceso
de Investigacion Cientifica.

41 Considerando los discursos de cada docente de la TUESS como Unidad de andlisis en el nivel de
anclaje (Na), definimos el nivel supraunitario: N+1 como El discurso de 1a TUESS y el nivel subunita-
rio: N-1 Las representaciones presentes en el discurso de cada docente de la TUESS. Se profundizara
en los niveles de las Unidades de andlisis: de anclaje, supraunitario y subunitario en el apartado: Punto
de llegada y punto de partida: Matrices de datos, gramdtica invariante del dato cientifico.

42 En ese periodo la cantidad de docentes de la TUESS era de 71 profesores y profesoras.

43 Esta particularidad de que la investigadora forme también parte del universo estudiado deviene
oportunidad a la vez que plantea obstaculos a la tarca de recoleccidon de datos de la investigacion.
Estas caracteristicas y sus consecuencias seran contempladas en ¢l siguiente apartado, al tratar la cons-
truccion de las herramientas de recoleccidn de datos.

44 En el capitulo 4, apartado: “La experiencia TUESS” se¢ abordara la descripcion del proyecto CRE-
ES-UNQ.
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Diseiio del universo de variables

En relacién con el problema planteado en la investigacion la primera seleccion de

Categorias a estudiar fue la siguiente®:
= Practicas de ensefianza

Distinguimos las prdcticas de ensefianza en funcion de las caracteristicas respecto
del lugar que ocupan docentes y estudiantes en el espacio aulico, los roles que los
actores desempefian, las estrategias de ensefianza utilizadas, los objetivos de aprendi-
zaje expresados.

Asi, separamos en dos tipos de practicas:

- Prdcticas innovadoras: prdcticas reflexivas. Segin Perrenoud, las
practicas reflexivas refieren a la capacidad de innovar, de negociar, de regu-
lar, la practica por parte del docente. Es la reflexion sobre la experiencia la
que favorece la construccion de nuevos saberes (Perrenoud, 2001, p. 5-6).

- Prdcticas tradicionales: prdcticas reproductivas. Las prdcticas de ense-
fianza tradicionales, pueden ser asociadas al modelo pedagogico hegemodnico
durante el siglo XX, cuyas principales caracteristicas son la asimetria de po-
der en la relacion entre docente y alumno y el rol activo del y 1a docente fren-
te al rol pasivo del alumno o alumna. Lo que se expresa en la concepcidn del
docente como aquel que “lo sabe todo” y del alumno como aquel que “no sa-
be”, siendo el docente quien habla y hace preguntas mientras el alumno solo
escucha y responde (Freire, 1975).

La dimensionalizacion de la que partimos para esta variable fue la que presenta-
mos en el siguiente cuadro. Luego, categorias y dimensiones fueron en algunos casos

reformuladas o completadas a partir de la experiencia en campo.

45 Desarrollaremos mds adelante 1a dimensionalizacidn final de cada una de las 3 variables o categor-
fas aqui presentadas.
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Categorias

Dimensiones

cl: Uso de estrategias y

técnicas de enseflanza

D1: Uso de las activida-
des

D2: Uso de los materia-

les

D3: Uso del tiempo

D4: Uso del espacio

(Entre docente — docen-
te, docente — estudiante y

docente — grupo clase)

Practicas ¢2: Tipo de interaccion D1: Relacion de hori-
docentes y comunicacion zontalidad / verticalidad
(observables) D2: Relacion de cercan-

ia/lejania

D3: Tipo de involucra-

miento

¢3: Propuesta de pro-

gramacion

D1: Diferenciacion de
las etapas de la programa-

¢i6n

= Implicacion critica

El compromiso de los docentes en el debate politico sobre la educacion en diver-
sos niveles y dimensiones (Perrenoud, 2001, p. 6).

La dimensionalizacion de esta variable de analisis fue tomada sin modificaciones
de la dimensionalizacidon de Perrenoud (2001 y 2009). Si bien, cada dimension fue
trabajada con el aporte conceptual de otras nociones que completaron las definicio-

nes originales.

Com- Categorias Dimensiones
promiso cl: Tipo de compromiso DI: Niveles de compro-
docente del profesor en ¢l debate miso
segun su politico sobre la educacion D2: Dimensiones de
percepcion COMpPromiso

= Construccion de la identidad docente
Las y los docentes construyen su identidad a partir de sus vivencias como estu-

diantes —de todas las etapas educativas que atravesaron, tanto las obligatorias como
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la formacion docente, en particular, y la formacion superior, en general— que luego
reproducen desde su rol de docentes.

También aportan a esta construccion las experiencias laborales formativas que
ofrecen espacios para la toma de decisiones conjuntas acerca de lo que se va a hacer,
que posibilitan revisar y analizar lo hecho, asi como discutir y proyectar alternativas
futuras (Alliaud, 2004).

La dimensionalizacion de la que partimos para esta tercera variable de estudio fue

la que presentamos en el siguiente cuadro.

Categorias Dimensiones
Testimo-
cl: Trayectorias de D1: Formacion personal
nios de las )
. . formacion D2: Formacién profesio-
evidencias de
nal

formacion de

D3: Experiencias labora-
los docentes

les previas en docencia

Analisis de las fuentes de datos

En lo que respecta a las fuentes seleccionadas, realizamos la eleccion atendiendo a
los criterios de viabilidad, factibilidad y accesibilidad que propone Juan Samaja. Al
respecto, expresa el autor:

La eleccion de las fuentes de datos de la investigacion esta sujeta a tres se-
ries de condiciones: a. a las capacidades sociales de actuar y transformar el or-
den real que se investiga (se puede hablar de la factibilidad de los datos); b. a
los objetivos que la investigacion persigue (se puede denominar la viabilidad
de los datos); y c. la posibilidad de acceder a su conocimiento y empleo
(hablariamos de la accesibilidad de los datos). (Samaja, 2006, p. 260)

Elegimos trabajar con fuentes primarias generadas en el proceso de esta investi-
gacion porque la condicion de la investigadora de pertenecer al universo de estudio
posibilitd la realizacion de todas las llegadas a campo consideradas necesarias para
producir los datos requeridos. Esta condicion también facilito la obtencidn de fuentes
secundarias directas —registros de planificacion de los diferentes tipos de encuen-

. . . . 46 .
tros: clases, reuniones docentes, asambleas de la comunidad de aprendizaje™— brin-

46 Trabajaremos este concepto en el capitulo 4: La practica docente en la TUESS: una experiencia de
ensefianza innovadora.
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dadas por las y los compaifieros docentes; e indirectas —materiales de capacitacion y

documentos producidos por integrantes del equipo docente—"’.

Definiciones operacionales

Durante la segunda etapa de recoleccion de datos fueron construyéndose las cate-
gorias de andlisis, atendiendo al objetivo especifico de describir analiticamente los
discursos presentes en los relatos de experiencias de las entrevistadas y entrevistados
en el marco de su trabajo en la Universidad Nacional de Quilmes, actividades vincu-
ladas con la ensefianza universitaria en la Tecnicatura Universitaria en Economia
Social y Solidaria. Al construir las categorias de analisis durante el trabajo de campo,
como ya fue relatado al inicio de este capitulo, los primeros elementos en ser identi-
ficados fueron los valores, los que buscamos clasificar y agrupar en indicadores para

cada dimension de cada categoria analitica.

Asi, arribamos a las siguientes definiciones operacionales:

Desde el enfoque adoptado en esta investigacion comprendemos la Enseiianza
como una intervencién social. En este sentido, Jos€¢ Gimeno Sacristan (1997) expresa
que la educacion para ser comprendida exige entenderla en tres aspectos diferentes:

- Como una actividad: que se expresa de formas distintas, que despierta procesos
que tienen ciertas consecuencias en los estudiantes, por lo que es preciso entender los
diversos métodos de conducirla;

- Como el contenido de un proyecto de socializacion y de formacién: lo que se
transmite, lo que se pretende, los efectos que se logran; y

- Como los agentes y elementos que determinan la actividad y el contenido: fuer-
zas sociales, institucion escolar, ambiente, clima pedagdgico, profesores, materiales,
entre otros.

Comprendemos también la ensefianza como “un espacio esperanzado y una pro-
mesa constante desde donde poder contribuir al cambio de nosotros mismos para

cambiar nuestro entorno, y desde alli nuestras sociedades” (Estela Quintar, 2012, p.

3).

47 En anexo incluimos algunas de las fuentes analizadas, a modo de ejemplo, las que serdn trabajadas
en el préximo capitulo.
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Es decir, que la ensefianza es sobre todo una practica —espacio de interaccion
donde los sujetos se relacionan entre si (desde sus roles diferentes: estudiantes y do-
centes) y con el contenido a ensefiar— y, postulamos, puede ser caracterizada como
tradicional o innovadora. Distinguimos las prdcticas de enseiianza tradicionales de
las innovadoras en funcion de las caracteristicas respecto del lugar que ocupan do-
centes y estudiantes en la escena didactica, los roles que los actores desempefian, las
estrategias de enseiianza seleccionadas y las técnicas utilizadas. Asi, las prdcticas de
ensefianza tradicionales, tendientes a ser reproductivas, pueden ser asociadas al mo-
delo pedagdgico hegemonico durante el siglo XX, y sus principales caracteristicas
son la asimetria de poder en la relacion entre docente y alumno/a y el rol activo del
docente frente al rol pasivo del alumno/a. Lo que se expresa en la concepcion del
docente como aquel que “lo sabe todo” y del alumno como aquel que “no sabe”,
siendo el/la docente quien habla y hace preguntas mientras el alumno/a solo escucha
y responde. Freire, 1975). Este modelo de ensefianza considera al conocimiento “un
contenido de ensefianza que vendria a imprimirse en la cabeza del alumno (el conte-
nedor) como en una cera blanda” (Astolfi, 1997, p. 127), acorde a la concepcion de
aprendizaje que sustenta el modelo: el/ la alumno/a es una pdgina en blanco por
escribir o un vaso por llenar.

Por otro lado, proponemos que las prdcticas de ensefianza innovadoras funda-
mentan la asimetria en la relacion entre docente y estudiante en la diferencia de rol
activo de cada uno: es responsabilidad del/a docente ensefiar y del/a estudiante
aprender. Al respecto, Viviana Mancovsky (2010), plantea la tarea de los/as docentes
como una farea de cuidado a partir de determinadas practicas de ensefianza, caracte-
rizadas por:

(...) la entrega generosa de conocimientos. Conocimientos socializadores,
hacia la conformacion del oficio de estudiante universitario, disciplinares, de
formacion general y especifica, y de comprension del mundo socio-historico.
Conocimientos vastos, cuestionadores, centrados en preguntas mas que en “la”
respuesta, problematizadores, humanamente inacabados, apasionados y apa-
sionantes. (Mancovsky, op. cit., p. 4)
Las prdcticas innovadoras, hacen referencia a la capacidad del docente de inno-
var, de negociar, de regular, la practica. Esta capacidad, decisiva para sociedades en
transformacion, implica reflexionar sobre la experiencia como estrategia para favore-

cer la construccion de nuevos saberes (Perrenoud, 2001).
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I. Practicas reflexivas

La primera categoria construida fueron las prdcticas docentes analizandolas desde
el punto de vista de las prdcticas reflexivas. Para eso, partimos de los diez grupos de
competencias nuevas ligadas a las transformaciones del oficio de docente que propo-
ne Philippe Perrenoud (2011) como caracteristicas de las prdcticas reflexivas, éstas
son:

. Organizar y animar situaciones de aprendizaje;

. Gestionar la progresion de los aprendizajes;

. Concebir y promover la evolucion de dispositivos de diferenciacion;
. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y su trabajo;

. Trabajar en equipo;

. Participar en la gestion de la escuela;

. Informar e implicar a los padres;

. Utilizar nuevas tecnologias;

. Afrontar los deberes y los dilemas €ticos de la profesion;

0. Gestionar la propia formacién continua. (Perrenoud, 2011, p. 189)

— O 0 ~1 O\ kW

Es decir, que la prdctica reflexiva se caracteriza por abarcar la complejidad. Es un
practicante reflexivo quien acepta formar parte del problema, reflexiona sobre su
propia relacion con el saber, las personas, el poder, las instituciones, las tecnologias,
el tiempo que pasa y la cooperacion, tanto como sobre la forma de superar contra-

tiempos o de hacer sus gestos técnicos mas eficaces.

De esta categoria Practica reflexiva (C1) se analizaron tres dimensiones: Sentido
otorgado al uso de estrategias y técnicas de ensefianza (D1), Tipo de interacciéon y
comunicacion (entre docente — docente, docente — estudiante y docente — grupo) (D2)

y Descripcion de la programacion de la ensefianza (D3).

Consideramos que el sentido otorgado al uso de estrategias y técnicas de ense-
fianza varia segun el enfoque de ensefianza seleccionado por las y los docentes ya
que las decisiones tomadas se fundamentan epistemoldgicamente.

Partiendo de estas ideas, para la dimensidén Sentido otorgado al uso de estrategias
y técnicas de enseflanza (D1) fueron construidos los indicadores: Propdsitos y objeti-
vos explicitados (il de D1) y Sentido otorgado al uso del tiempo y el espacio (i2 de
D1). Mientras que, para la dimension Tipo de interaccion y comunicacion (entre do-

cente — docente, docente — estudiante y docente — grupo) (D2) se construyeron los

71



indicadores Descripcion de los roles en la comunidad de aprendizaje (il de D2) y
Descripciodn del tipo de involucramiento (12 de D2).

Estos indicadores se fundamentan en la argumentacion de José Gimeno Sacristan
(1997)) respecto del curriculum real, abordando al curriculum como un analisis de
las prdcticas de ensefianza. El autor sostiene que para comprender el curriculum real
es preciso acudir al analisis de las condiciones escolares, las que categoriza en 3 ti-
pos:

- Las dimensiones fisicas: que comprenden el ambiente que compone la arquitec-
tura y mobiliario de los edificios escolares, la disposicion del espacio y su uso;

- Las dimensiones organizativas: que comprenden la estructura de funcionamiento
de los centros, las formas de organizar a los alumnos en el centro, dentro de las aulas
y la distribucion del tiempo; y

- Las dimensiones pedagogicas: que comprenden las relaciones entre profesores,
entre éstos y los alumnos, entre los alumnos.

Es decir, que tanto los Propositos y objetivos explicitados (il de D1) como el Sen-
tido otorgado al uso del tiempo y el espacio (i2 de D1), y los Roles en la comunidad
de aprendizaje (11 de D2) y el Tipo de involucramiento (i2 de D2) son decisiones que
involucran a las y los docentes y a las instituciones donde se desarrolla la practica
docente.

Respecto de la dimensidén Descripcion de la programacion de la ensefianza (D3),
el indicador fue la Diferenciacion de las etapas de la programacién (i1 de D3).

Estela Cols (2011) expresa que la programacion responde a la necesidad de disefio
que deviene de la naturaleza de la ensefianza como accion intencional, proyectual y
racional. Siguiendo la caracterizacidén de Philip Jackson (1975), la tarea de ensefiar,
teniendo en cuenta la dimension temporal, comprende tres momentos: la fase preac-
tiva, en la cual tienen lugar los procesos de planeamiento y programacion, la fase
interactiva, que tiene que ver con el desarrollo de las acciones previstas con los
alumnos en el contexto escolar, y la fase posactiva, en la que se procede al analisis y
evaluacion de lo sucedido en fases anteriores.

Expresa la autora que desde el punto de vista de quien ensefia, la instancia preac-
tiva implica un proceso de construccion personal o colectivo (llevado a cabo por
equipos docentes) orientado a convertir una idea o un propdsito en un curso de ac-
cion, encontrar modos de plasmar de alguin modo las previsiones, aspiraciones y me-

tas en un proyecto que sea capaz de representarlas con la mayor fidelidad y claridad

72



posibles. La programacién es entonces un espacio de articulacion entre las intencio-
nes y valores pedagogico-didacticos del profesor y las condiciones particulares de la
tarea, entre la reflexion y la accion.

En resumen, segun Philippe Perrenoud:

(...) una practica reflexiva metddica se inscribe en el tiempo de trabajo co-
mo una rutina. Pero no como una rutina somnifera sino como una rutina pa-
raddjica o un estado de alerta permanente. Para ello, necesita una disciplina y
métodos para observar, memorizar, escribir, analizar a posteriori, comprender
y escoger nuevas opciones. (...) La practica reflexiva puede ser solitaria, pero
también pasa por grupos, solicita opiniones especializadas externas, se inserta
en redes ¢ incluso se apoya en formaciones que dan herramientas o bases teo-
ricas para comprender mejor los procesos en juego y a uno mismo. (Perre-
noud, 2011, p. 192)

Sintetizamos en el siguiente cuadro las definiciones operacionales de la categoria

Prdctica reflexiva:

Categoria Dimensiones Indicadores

1l: Propositos v objeti-
D1: Sentido otorgado al uso | vos explicitados

de estrategias y técnicas de

enseflanza 12: Sentido otorgado al

uso del tiempo y el espacio

I. Practicas do-
centes (practicas
reflexivas)

1l: Descripcion de los
roles en la comunidad de
aprendizaje

D2: Tipo de interaccion y
comunicacion

(Entre docente — docente,
docente — estudiante v docente

12: Descripcion del tipo

grupo) de involucramiento
D3: Descripcion de la pro- 1l: Diferenciacion de las
gramacion de la ensefianza ctapas de la programacion

II. Implicacion critica

La Prdctica reflexiva, postula Perrenoud, tiene que ser acompafiada de implica-
cion critica. Definiendo esta categoria como el compromiso de las y los docentes en
el debate politico sobre la educacion en diversos niveles y dimensiones (Perrenoud,
2001). La Implicacion critica, segun el autor, se encuentra relacionada con el plan-
teamiento sobre aspectos de ética y el desarrollo de un juicio profesional situado en

la confluencia de la inteligencia de las situaciones y de la inquietud del otro/a.
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Por otro lado, Paulo Freire (1997) plantea que la educacion, en tanto experiencia
especificamente humana, es una forma de intervencion en el mundo. En ese sentido,
la presencia del profesor/a en la clase es una presencia politica en si misma. Freire
propone que el docente debe revelar a las y los estudiantes su capacidad de analizar,
de comparar, evaluar, optar, romper, hacer justicia. Su testimonio por lo tanto, tiene
que ser ético. Ya que es a partir de una postura critica que el/la profesor/a puede invi-
tar a los/as estudiantes a problematizar el mundo en que viven. “El educador y la
educadora criticos no pueden pensar que, a partir del curso que coordinan o del se-
minario que dirigen, pueden transformar al pais. Pero pueden demostrar que es posi-
ble cambiar” (Freire, op. cit., p. 108). Esta es una invitacion a la reinvencion del ser
humano en el aprendizaje de su autonomia, la cual posibilita el ejercicio de la liber-
tad: “el educando que ejercita su libertad se volvera tanto mas libre cuanto mas éti-

camente vaya asumiendo la responsabilidad de sus acciones” (Freire, 1997, p. 90).

Asi, de la categoria Implicacion critica (C2), se analizo la dimension: Tipo de
compromiso del profesor en el debate politico sobre la educacion (D1). Para esta
dimension se tomo6 como indicadores la clasificacion, presente en el texto de Perre-
noud citado, que organiza segun: Niveles de compromiso (11 de D1) y Dimensiones
de compromiso (12 de D1).

Estos indicadores se fundamentan en los planteos de Perrenoud de que el hecho de
que un docente reflexivo mantenga una relacion implicada con su propia practica es
algo habitual. Pero el autor propone también otra forma de implicacion, una implica-
cion critica en el debate social sobre las finalidades de la escuela y de su papel en la
sociedad. Encontramos asi, docentes que estan a favor de las practicas reflexivas en
relacidén con su propia practica individual pero que pueden no trabajar en equipo, no
participar en la vida y en el proyecto del establecimiento educativo, mantenerse apar-
tados de las actividades sindicales y corporativas en el ambito de la profesion o in-
vertir muy poco tiempo en la vida social, cultural, politica y econdmica, ya sea en el
ambito local, regional o nacional. Por eso, el autor propone cuatro criterios posibles
de implicacion critica:

- Aprender a cooperar y a funcionar en red*®

- Aprender a vivir el centro como una comunidad educativa

48 Sumamos a este criterio la nocidon de grupalidad de la autora Marta Souto que desarrollamos en ¢l
capitulo 2, en el apartado: La sociedad es una construccion social.
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- Aprender a sentirse miembro y garante de una verdadera profesion
- Aprender a dialogar con la sociedad
De todos modos, el autor precisa que:

(...) una implicacién critica no pasa necesariamente por una implicacion
militante, en el sentido politico de la expresion, ni por una critica sistematica
de las opciones gubernamentales. Implicarse significa, en primer lugar, intere-
sarse, informarse, participar en el debate, explicarse v dar a conocer. (Perre-
noud, 2011, p. 195)

Cada docente adopta un perfil propio segun la forma de participacion que cada
uno/a elija en relacion con cada criterio. Ya que, retomando el planteo de Freire, la
presencia del profesor/a en la clase es una presencia politica en si misma, porque la
educacion es una forma de intervencidn en el mundo y es responsabilidad de las y los
profesores que su testimonio sea ético.

Sintetizamos en el siguiente cuadro las definiciones operacionales de la categoria

Implicacion critica:

Categoria Dimensiones Indicadores

11: Niveles de

» D1 Tipo de compromiso | compromiso
II. Implicacion b

del profesor en el debate

politico sobre la educacion 12: Dimensiones

de compromiso

(critica)

III. Construccion de la identidad docente

Finalmente, la ultima categoria elaborada fue Construccion de la identidad docen-
te (C3), de la que se analizo la dimension Trayectorias de formacion (D1). Para esta
dimension se tomaron como indicadores: la Formacion personal mencionada previa
a la experiencia DOSESS/TUESS (i1 de D1), la Formacion profesional (12 de D1) y
las Experiencias laborales previas en docencia (13 de D1). Cada indicador compren-

de los siguientes aspectos:
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- Formacion personal: todas aquellas actividades sociales en las que haya partici-
pado el y la docente y que mencione, en el marco de la reflexion durante la entrevis-
ta, acerca de su comienzo en la practica docente.

- Formacion profesional: los titulos obtenidos o capacitaciones realizadas a través
de la educacion formal mencionados por parte de cada docente.

- Experiencias laborales previas en docencia: todas las experiencias de ensefianza
anteriores a la practica docente en la TUESS mencionadas por cada docente.

Estos indicadores buscan brindar informacion para elaborar un perfil del grupo de
entrevistados/as, identificando coincidencias y diferencias en sus Trayectorias de
formacion, en las que propusimos incluir la valoracion personal de los acontecimien-
tos que cada entrevistado/a considere que fueron oportunidad de formacion como
docente: acontecimientos o experiencias de los afios transcurridos como estudiantes
en el sistema educativo, como docentes en formacion o como docentes en ejercicio.
Porque como plantea Andrea Alliaud (2004), a diferencia de otras profesiones, la
docencia se caracteriza por desarrollarse en un lugar conocido de antemano. Las y
los docentes se hallan “formateados en y por la escuela en tanto institucion que pre-
senta codigos propios, tradiciones y regularidades sedimentadas a lo largo del tiempo
y transmitidas de generacidén en generacion” (Alliaud, 2004, p. 91). Por eso, en la
evocacion de las vivencias de los/as docentes aparecen imagenes acerca de lo que es
ensefiar y aprender; y al recuperar acontecimientos, los/as docentes* valoran las si-
tuaciones vividas y muchas veces las toman como referencia para percibir y juzgar lo
que otros y otras hacen y lo que ellos/as mismos/as pretenden o no hacer. Propone-
mos ademas, siguiendo a Flavia Angelino, Wanda Pagani y Cecilia Samanes (2014),
concebir a los relatos como puertas abiertas hacia una doble construccion’: la identi-
taria —al constituirse en medio para expresar las experiencias vividas— y la del co-
nocimiento —pudiendo descubrir a través del relato las concepciones que operan
como supuestos basicos de las tareas académicas a realizar durante la formacion,

problematizarlas, reflexionar sobre ellas y revisarlas—. Es decir, revisar la matriz de

49 Andrea Alliaud (2004) formula sus apreciaciones a partir de los analisis realizados en un estudio en
el que indagd en la biografia escolar de maestros/as novatos del nivel primario, pero nos parece perti-
nente la conceptualizacion elaborada también para docentes de otros niveles como el universitario, del
que nos ocupamos en esta tesis.

50 Si bien Angelino et al. (2014) relatan la experiencia de formacidn que, desde la Catedra Didactica
0 Coordinacidon de Grupos de Aprendizaje, llevan adelante para socidlogas y socidlogos en devenir
docente, consideramos sus aportes significativos para pensar la formacion docente de licenciadas y
licenciados de otras disciplinas del area de las ciencias sociales también.
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aprendizaje’’ que elaboramos para organizar nuestra experiencia en el mundo, mode-
lo interno —construido en experiencias de interaccidén y aprendizaje, en procesos
comunicacionales— del que resulta que los hechos de la realidad, multiples y hete-
rogéneos sean: registrados, percibidos, seleccionados, articulados e interpretados de
una determinada forma por el sujeto.

En palabras de las autoras:

El interrogarse es indispensable para abordar la busqueda de la construc-
cion identitaria como proceso. Si el conocer s¢ presenta como una accion so-
bre la realidad, la cual es percibida desde la propia historia —personal y so-
cial—, los propios estilos de ensefianza se encuentran entretejidos en las for-
mas de aprendizaje incorporadas. (Angelino et al., 2014, pp. 9-10)

Ast, “(...) lanocidn de estilo de ensefianza hace referencia a los modos personales
de ensefiar, a las modalidades singulares e idiosincrasicas segun las cuales cada ma-

estro concibe y lleva a cabo la tarea” (Cols, 2011, p. 77).

Sintetizamos en el siguiente cuadro las definiciones operacionales de la categoria

Construccion de la identidad docente:

Categoria Dimensiones Indicadores

1l: Formacion personal
mencionada previa a la ex-

periencia DOSESS/TUESS

III. Construccion de D1: Trayectorias . . .
. . . 12: Formacion profesio-
la identidad docente de formacion |
na

13: Experiencias labora-

les previas en docencia

51 En ¢l capitulo 2, apartado: La realidad es una construccion social se trabaja con mayor profundidad
esta nocion de matriz de aprendizaje segin la autora Ana P. de Quiroga (2014).
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La seleccion/construccion de los procedimientos de investigacion

El acto de describir ‘cientificamente’ (la realidad) es
en realidad un acto de redescripcion, y por lo mismo es
va una forma de modificar nuestro conocimiento previo.
(Samaja, 2006, p. 149)

En este apartado desarrollamos nuestro proceso de elaboracion de los procedi-
mientos de investigacion, tareas que se incluyen en la Fase 4 de la Instancia de Vali-
dacion Empirica de la categorizacion de Samaja ya citada.

A continuacion, presentamos el disefio de los procedimientos en el orden de los

Momentos? que propone Juan Samaja para la Fase 4: Diseiio de los procedimientos.
que prop ja p p

Diseiio de las muestras posibles

Dividimos las tareas de recoleccion de datos en 2 etapas. La primera etapa incluyo
un momento de acercamiento al campo de caracter exploratorio, con los objetivos de:
por un lado, familiarizarnos con el universo de estudio y ampliar la informacion de
contexto y, por otro lado, recolectar datos que fueran insumos para la construccion de
la herramienta de recoleccion de datos central de la investigacion: la entrevista en
profundidad. Esta primera etapa se realizo a partir del analisis de una pequefia selec-
cidn de fuentes secundarias directas ¢ indirectas, y de la realizacién de un numero
reducido de observaciones participantes en el ambito de trabajo del equipo docente
de la TUESS.

Luego, la segunda etapa de recoleccion de datos se centro en la realizacion de en-
trevistas en profundidad. Para definir el tamafio y tipo de la muestra seleccionada
para la realizacion de las entrevistas seguimos los criterios que Juan Samaja mencio-
na en relacidén con las investigaciones de caracter exploratorio, “destinadas a produ-
cir nuevas ideas o nuevos procedimientos de medicion” (2006, p. 271). Acerca del
tamafio de la muestra, Samaja expresa que:

Al no estar en juego, no en primera instancia, la cuestion de la generaliza-
cion de resultados, la cuestion de la cantidad de sujetos queda abierta: podran
estudiarse un unico sujeto, unos pocos, o grandes cantidades; no hay pues, cri-
terios formales sino criterios sustantivos para tomar una decision. El mayor o
menor provecho no resulta directamente de las cantidades sino de que las ca-

52 Ver cuadro presentado en ¢l capitulo 2, en ¢l apartado: Instancias, Fases y Momentos del Proceso
de Investigacion Cientifica.
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racteristicas de los sujetos escogidos sean pertinentes al tipo de preguntas que
tiene planteadas la investigacion. (Samaja, 2006, p. 272)

Y en relacién al tipo de muestra:

De acuerdo con la clasificacion de los tipos de muestra que Galtung pre-
senta (...) las investigaciones exploratorias produciran muestras predominan-
temente finalisticas y no del tipo de las muestras probabilisticas. En efecto, es
mas razonable no dejar al azar los sujetos de estudio sino escogerlos delibera-
damente segun ciertas caracteristicas relevantes para los fines de la investiga-
cion. (Samaja, op. cit., p. 272)

Por lo que se decidi6 entrevistar a un minimo de 10 casos hasta arribar a la satura-
cion teodrica, tomando en cuenta la diversidad de caracteristicas, de cada entrevista-
do/a en tanto unidad de analisis, en relacion con las dimensiones de anélisis propues-

tas en esta investigacion.

Plan de tratamiento y analisis de los datos

Define Samaja un plan de andlisis como: “el esfuerzo por explicitar, uno por uno,
los procedimientos que se le aplicaran a la informacion que se produzca a fin de
transformarla primero en dato y luego asimilarla al cuerpo tedrico de la investiga-
cidn, sintetizandola e interpretandola” (Samaja, 2006, p. 285).

También plantea el autor que los estudios que desarrollan estrategias exploratorias
tienen, por la naturaleza misma de su metodologia, una posibilidad menor de previ-
sion que la de otros tipos de estudios. Por eso, en muchos casos el analisis se hace
casi conjuntamente con la recoleccion de la informacion.

Considerando esta investigacion como un estudio que desarrolla estrategias explo-
ratorias, muchas acciones fueron definidas durante la recolecciéon de la informacion.
Asimismo, esas definiciones se fundamentaron en criterios pautados en un momento
previo al trabajo de campo.

Los pasos del plan de anélisis, expresa Samaja (2000), se deben pautar a partir de
los componentes de la estructura misma del dato. En ese sentido, el tratamiento y
analisis de datos se ejecuta siempre en las tres centraciones posibles que ofrece la
estructura del dato: valores, variables y unidades de analisis. Elegimos direccionar el

analisis hacia un andlisis centrado en el valor>, en tanto: “Las tareas en la direccion

53 A partir del cual seran abordados los demds componentes de la estructura del dato.
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del valor no son solamente mecanicas: las mas de las veces exigen revisiones de cri-
terios previos de clasificacidon y ajustes diversos” (Samaja, op. cit., p. 291), en la
busqueda de encontrar las variables o criterios de clasificacion que resulten més con-
venientes para categorizar el objeto de estudio. Lo que introduce la cuota de imprevi-

sion ya mencionada en esta investigacion en particular por su enfoque metodologico.

Plan de actividades en contexto

Las actividades en contexto se realizaron en terreno. Este ferreno o campo fue la
sede de la UNQ en la localidad de Bernal, Quilmes™. Esta cercania con el campo fue
posible por pertenecer la investigadora al universo de estudio, como ya fue mencio-
nado anteriormente.

Coincidimos con Samaja (2000) en que es preciso controlar en todo tipo de inves-
tigacion las condiciones en que se produce la informacion. En el caso puntual de esta
investigacion la planificacion de actividades de terreno se abordd principalmente
desde los objetivos de identificar efectos posibles de la intrusion de la investigadora
—reconociendo ademas su doble rol: investigadora y compafiera de trabajo— en el
contexto, y disponer de mecanismos de registro 1o mas amplios y fieles posibles de

los acontecimientos.

Construccion de los instrumentos

Plantea Samaja en el texto ya citado que la construccion de los instrumentos se
realiza en dos momentos. Estos son, la operacionalizacion —o sea, la tarea destinada
a completar las definiciones operacionales previamente adoptadas, mediante la iden-
tificacion de los procedimientos precisos para llevar a cabo las mediciones respecti-
vas— v la construccion del dispositivo material. Es decir, por un lado, la identifica-
cion de los medios materiales o practicos para efectuar la constatacion que propone
cada indicador construido y, por el otro, el instrumento concreto con el que efectuar

la constatacién en terreno.

54 Solo una entrevista en profundidad fue realizada por fuera de ese espacio, en la casa de la persona
entrevistada.

80



En cuanto a la operacionalizacion, el procedimiento seleccionado fue en todos los
casos la administracion de la investigadora de los dispositivos materiales construidos
- guia de pautas de entrevista, planilla de observacion y otros registros informales
tomados en primera persona y en el campo.

Los dispositivos materiales construidos fueron los siguientes:

= Entrevistas en profundidad semiestructuradas

Siguiendo la definicion de Alonso (1998) respecto de las caracteristicas de las en-
trevistas informales, no fueron trabajadas de antemano las preguntas, su secuencia y
fraseologia. Las preguntas fueron abiertas y en la elaboracion de las mismas busca-
mos que tuvieran el sentido apropiado para cada situacion y que fueran una invita-
cion a la conversacion. En las fases iniciales del estudio —como parte de la observa-
cion participante—, ayudaron a realizar las primeras aproximaciones al problema,
para lo cual se adopto una forma de entrevista abierta. Luego, en las fases finales, la
investigadora se aproximo a la tarea con una estructura de trabajo, elaborando un
minimo marco pautado de la entrevista, un guidn tematico previo, que incluyé los
objetivos de la investigacidn y focalizé la interaccion, pero tal guion no estuvo orga-
nizado, estructurado secuencialmente. En esta etapa final, la entrevista en profundi-
dad busco enriquecer los resultados de las indagaciones previas.

Se selecciond esta técnica de recoleccion de datos porque consideramos que tiene
la ventaja de promover mayor intimidad, lo que habilita el relato de lo recordado en
tanto apropiacion individual de una cultura historica que siempre tiene que ser mira-
da desde lo colectivo: “La entrevista de investigacion social, por tanto, es especial-
mente interesante para determinar los discursos arquetipicos de los individuos en sus

grupos de referencia, ya que el individuo se refiere al grupo de referencia para for-

mular evaluaciones acerca de si mismo y de los otros (Alonso, 1998, p. 21)”.

Presentamos un modelo de consentimiento informado para ciencias sociales a ca-
da entrevistado/a>. El registro de la conversaciéon se hizo mediante la grabacion,
previo acuerdo del entrevistado/a. Posteriormente fue desgrabado para su analisis.

La entrevistadora procur6 tener presente en todo momento las caracteristicas de la

entrevista en tanto técnica de recoleccion de datos.

55 Ver “Nota de consentimiento informado™ en anexo 1: Registros de fuentes primarias.
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(...) la entrevista abierta no es un simple registro en el que el investigador
hace de fedatario de los hechos; es el “arte del vinculo™ biocognitivo que une
experiencia y narracion, y del vinculo comunicativo que une a entrevistador y
entrevistado. (Alonso, 1998, p. 5)

La recoleccion de los datos buscaba obtener las perspectivas y puntos de vista de
los participantes en relacion con sus emociones, prioridades, experiencias, significa-
dos y otros aspectos subjetivos, asi como las interacciones entre actores y grupos. En
este sentido, el sistema de intervenciones de la entrevistadora se compuso por: con-
signas - instrucciones que determinan el tema del discurso del/a entrevistado- y co-
mentarios - explicaciones, observaciones, preguntas e indicadores que subrayan las
palabras del entrevistado (Alonso, op. cit.).

Estas preguntas-guia, dinamizadoras del didlogo fueron:

Guia de pautas de entrevista

1. ;Coémo llegaste a la TUESS? ;Por qué clegiste estar aca?

2. ;Qué es para vos ser docente universitario/a?

3. Contame una clase que te haya dejado algo. Una anécdota que te resulte inte-
resante por algiin motivo.

4. ; Antes de dar clases acd, dabas en algin otro lugar? ;Como eran esas clases?

5. ¢ Qué habilidades considerds que se necesitan para ser docente universitario/a?

6. Volviendo a tu experiencia en la TUESS, ; sentis que esta experiencia produjo

cambios en vos?, ;cuales?

Se realizaron 13 entrevistas: la primera fue la entrevista piloto, su objetivo fue
probar la herramienta de recoleccidn de datos construida: guia de pautas de entrevis-
ta semiestructurada. A partir de esta primera experiencia se revisaron las preguntas
redactadas como guia de entrevista, agregando, suprimiendo y modificando la redac-
cién. Esta primera entrevista no fue procesada en la matriz de datos elaborada. Si
bien se realizaron 12 entrevistas mas, la entrevista n® 8 fue considerada el punto de

saturacion después del cual las respuestas comenzaron a ser redundantes.

= Observacion participante
Creemos que resulta necesaria la obtencion de datos utiles por diferentes medios.
En ese sentido, se realizaron observaciones participantes para ampliar la informa-

cion, siendo seleccionados los grupos a observar de forma oportunista. Se privilegid
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el analisis en profundidad y en detalle en relacion al contexto. También se trabajaron
documentos —fuentes secundarias directas e indirectas— producidos durante la
experiencia investigada.

Nos interesa resaltar la diferencia entre la decision de utilizar la técnica de obser-
vacidn participante como una herramienta ampliatoria de informacién, de la observa-
cion participante como estrategia (proveniente del ambito de la etnografia), que
combina en forma simultanea, en palabras de Uwe Flick, “el analisis de documentos,
la entrevista a respondientes e informantes, la participacion directa y la observacion,
y la introspeccion” (Denzin, 1989, en Flick, 2004, p. 154). En nuestro caso, tomamos
la decision de recolectar en primer lugar la mayor informacion posible a través de la
observacion participante de experiencias puntuales: una clase de una asignatura de la
TUESS, el momento de trabajo en taller en una Asamblea de la TUESS, una reunioén
de planificacion docente con el equipo de docentes de la TUESS y el andlisis de
fuentes secundarias directas e indirectas que se relacionen con la experiencia. Para en
una segunda instancia abordar las entrevistas en profundidad, con més conocimientos
acerca de la experiencia y el contexto que las y los docentes relatarian.

Asi, siguiendo la clasificacion de Flick (2004), caracterizamos la observacion par-
ticipante como: al descubierto, en situaciones naturales; observacion de los otros,
participacion directa y observacidn reflexiva.

Describimos las situaciones observadas tomando en cuenta 9 dimensiones:

- Espacio: ¢l lugar o lugares fisicos

- Actor: las personas implicadas

- Actividad: un conjunto de actos relacionados que hacen las personas

- Objeto: las cosas fisicas que estan presentes

- Acto: las acciones individuales que hacen las personas

- Acontecimiento: un conjunto de actividades relacionadas que llevan a ca-
bo las personas

- Tiempo: la secuenciacidon que tiene lugar en el tiempo

- Meta: las cosas que las personas estan intentando lograr

- Sentimiento: las emociones sentidas y expresadas (Spradley (1980), cita-
do por Flick, op. cit., p. 156)

En tanto, los actores no siguen las reglas sino que las actualizan desde sus practi-
cas, y al hacerlo interpretan la realidad social y crean los contextos en los cuales los
hechos cobran sentido, nuestro interés se centro no solo en los significados que gene-
ran subjetividad sino en como organizan sus interacciones en rutinas y practicas coti-
dianas y en el conocimiento que se materializa en esas practicas y sus resultados, en

términos de praxis.
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Finalmente, siguiendo a Rosana Guber en El salvaje metropolitano. Reconstruc-

cion del conocimiento social en el trabajo de campo, “Observar es efectuar una niti-

da diferenciacion entre lo que el investigador observa y escucha, aquello que creyd

ver y escuchar, y lo que piensa sobre lo que vio y escucho” (Guber, 2005, p. 171).

Para lo que es necesario construir un instrumento de registro. La planilla de registro

de observacion construida fue la siguiente:

Espacio:

Tiempo:

Dimensiones

Descrip-

¢16n

Inferen-
cias, pregun-

tas, conjeturas

Rela-
ciones

teodricas

Actores

Actividad/es

Objetos

Meta

= Actos
= Acontecimien-
tos

= Sentimientos
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Punto de llegada y punto de partida: Matrices de datos, Gramadtica

invariante del dato cientifico

Las explicaciones son ‘reformulaciones’ de la expe-
riencia natural, a fin de poder efectuar una serie de car-
tografiado sobre cierto sistema tedrico. Esa reformula-
cion de las experiencias naturales se hace en términos
de un lenguaje de variables o ‘matriz de datos’. (Sama-
ja, 2006, p. 281)

La practica de la investigacidon busca explicitar las prenociones con que aborda-
mos la realidad, para remodelar la experiencia a partir de una mirada reflexiva. Tra-
ducir un sistema formal —con sus términos teoricos y esquemas logicoformales— a
un modelo real —con términos empiricos que describen el mundo real del campo de
la experiencia—. Este ejercicio se explicita en una matriz de datos, gramatica inva-
riante del dato cientifico, que se construye en la Instancia de Validacion Empirica
del proceso de investigacion. Las matrices de datos estan presentes en todo proceso
de investigacidn y se componen de cuatro elementos invariantes que dan por resulta-
do el dato cientifico™, los que se definen en el proceso de construccion del disefio

metodologico. Asi, este constituye:

(...) una porcion francamente reducida del proceso de investigacion, aun-
que decisiva puesto que se ubica en ¢l nicleo de las operaciones que transfor-
man ¢l mero consumo de conocimiento previo o la especulacion filoséfica, en
un dispositivo de conexiéon de ese conocimiento previo con la informacion
existente fuera de ¢€l: en la realidad misma. (Samaja, 2006, p. 207)

56 El dato sc construye en la relacién entre una unidad de andlisis (UA) en funcién de un atributo o
variable (V). En esta relacidén a la UA se le otorga un valor (R) de la V, el cual corresponde a una
dimensién posible de un dimensionamiento construido por la o el investigador. A la vez, como una
dimensién no es observable en si misma, ¢l investigador construye también ¢l instrumento de medi-
cioén. La representacion del procedimiento de medicion se completa con los Indicadores (1) provenien-
tes de la experiencia.

Definimos unidad de andlisis como las entidades/eventos/sujetos/objetos en que se focaliza la des-
cripcidn o el andlisis. En una misma investigacion pueden seleccionarse distintos tipos de unidades de
analisis (Ynoub, 2015).

Las categorias o variables constituyen los aspectos/caracteristicas/propiedades que se han selecciona-
do para examinar o estudiar las unidades de andlisis. Se llaman variables porque refieren a variaciones
entre distintos estados o valores en que esos atributos o caracteristicas se manifiestan.

Los valores o categorias de la variable son los estados particulares que pueden asumir las variables.
Los indicadores constituyen la expresion empirica de la variable, es decir, la manera en que van a
evaluarse, observarse o medirse las variables. Estos pueden tener distintos grados de complejidad
segun resulte de la complejidad tedrica y operacional con que se ha definido 1a variable. La dimension
del indicador indica qué se evaluara. El procedimiento del indicador indica cémo se evaluara.

Los instrumentos son dispositivos para captar, recolectar o producir. Lo que se produce es informa-
cién (o datos) que se estiman necesarios para los fines que cada investigacion tenga trazados. Por cllo
en cada caso habra que definir qué tipo de instrumento se va a utilizar, si se adopta uno ya disponible
o si se disefia uno para las necesidades especificas del estudio en cuestion.
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A su vez, plantea Ynoub (2015) siguiendo las tesis de Samaja, que en toda inves-
tigacion se comprometen por lo menos tres niveles de analisis. Es decir, tres matrices
de datos, porque todo dato implica un proceso constructivo que remite a partes com-
ponentes de la unidad focal o a contextos en que se integra la unidad focal®’.

Iniciamos este capitulo citando un fragmento de Sautu et al. (2005), en el que se
define la relacion entre el marco tedrico de una investigacion como un conjunto de
conceptos tedrico-metodoldgicos que el/la investigador/a asume como un sistema de
creencias basicas que determinan el modo de orientarse y mirar la realidad, a la vez
que como supuestos que orientan la seleccion misma del problema o fendmeno a
investigar, la definicion de los objetivos de investigacion y la seleccion de la estrate-
gia metodolodgica para abordarlos. Presentamos a continuacion la matriz de datos
elaborada durante la investigacion. El cartografiado, en términos de un lenguaje de

variables, del enfoque tedrico adoptado.

57 O unidad de anclaje, niveles subunitarios y niveles supraunitarios, segun la clasificacién de Samaja
ya presentada.
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Categorias

Dimensiones

Indicadores

Valores

I. Practicas

reflexivas

D1: Senti-
do otorgado al
uso de estra-
tegias y técni-
cas de ense-

flanza

1l: Propositos
y objetivos ex-

plicitados

a. Construccion colectiva de saberes
(conocimientos, dispositivos y herra-
mientas utilizadas con el grupo clase)
b. Trabajo a partir de las experiencias
de las/os estudiantes

¢. Puesta en valor de las practicas de
las/os estudiantes

d. Construccion de herramientas que
sirven para la vida de los/as estudian-
tes, en didlogo y tension con la reali-
dad de un grupo, con los objetivos
personales y colectivos que podamos
ir construyendo

¢. Construccion de herramientas que
sirvan para la construccion de un posi-
cionamiento histérico politico (mili-
tancia, construccion en los territorios)
f. Trabajar con el territorio

g. Construccion de un vinculo con
cl/la estudiante desde el inicio en for-
ma explicita

h. Elaboracién de acuerdos de trabajo.
Construir entre todas/os un codigo en
comun que acompafie toda la cursada,
con posibilidad de revision

1. Realizar evaluacion colectiva de los
procesos

J. Generar horizontes de transforma-
cion de la realidad para las/os sujetos
k. Intencion de que la didactica utili-
zada en las aulas y en los territorios
nos permita alcanzar los horizontes de
organizacion propuestos

1. Aprender a trabajar con otros/as

m. Reflexionar respecto de como
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aporta a la formacion docente este tipo
de experiencia

n. Pensar estrategias de organizacion
para las cooperativas

o. Reflexionar y empezar a pensar una

didactica de la economia social

12: Sentido
otorgado al uso
del tiempo y el

espacio

a. Ensefianza en contextos diversos,
fuera de la infraestructura de la uni-
versidad (conurbano bonacrense)

b. El aula como espacio de aprendiza-
je. Espacio para equivocarse y apren-
der de las equivocaciones

¢. Diferente disposicion en relacion
con la ensefianza "tradicional"

d. El circulo como espacio que posibi-
lita la comunicacion cara a cara

¢. Espacio y tiempo destinado al
sostén de los y las estudiantes en sus
trayectos educativos, a los equipos
docentes y en las diferentes instancias
dentro de los proyectos de extension,
de voluntariado, etc., a través de mu-
cha contencién creativa: "pensar jun-
tos"

f. Generacion de espacios de reflexidon
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creativa de las situaciones vividas
g. Espacio y tiempo abiertos a hacer
con ¢l emergente de la realidad, del

territorio

D2: Tipo
de interaccion
y comunica-
cion
(Entre docen-
te — docente,
docente —
estudiante y

docente —

grupo)

il: Descrip-
¢16n de los roles
en la comunidad

de aprendizaje

a. Trabajo en parcja pedagdgica
b. Construccion de una comunidad de
aprendizaje
c¢. Docente como coordinador/a del
dialogo
d. Docente como facilitador/a de la
produccion de conocimientos
¢. Planificacién de la disposicion del
aula, de los elementos de la clase y del
intercambio en grupo clase
f. Rol activo del cuerpo
g. Respeto de los tiempos de los estu-
diantes
h. Asuncidn de roles diferentes, no de
lugares jerarquicos
1. Trabajo en pareja pedagogica, equi-
pos por comision y equipo de docentes
de la TUESS
J. Docente que relaciona los conteni-
dos con el contexto
k. Docente disefiador/a de tecnologias
para facilitar el aprendizaje
1. Docente que estudia y ensefia las

logicas institucionales
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12: Descrip-
cion del tipo de

involucramiento

a. La docencia como un espacio de
encuentro/intercambio
b. La practica docente como experien-
cia emancipadora
c. El gjercicio de las tres funciones de
la docencia universitaria: docencia,
extension e investigacion
d. La docencia como una practica que
transforma a quienes la ejercen
¢. La docencia como trabajo que per-
mite la realizacién como personas
formando parte de la sociedad
f. Comprension del aprendizaje en
toda una red vincular, en un marco de
contencidn que es muy sanador
g. La docencia como una practica que
involucra cuerpo, corazén y pensa-

miento

D3: Des-

cripcion de la

11: Diferen-

ciacion de las

a. Reconocimiento de la fase pre

activa - Planificacion

programacion o .
ctapas de la pro- |b. Reconocimiento de la fase pos acti-
de la ense- L L
gramacion va - Reflexion
flanza
a. Compromiso a nivel de la uni-
il: Niveles de |versidad
compromiso b. Compromiso a nivel local
DI: Tipo ¢. Compromiso a nivel regional
de compromi- a. Postura tomada a proposito de lo
IL. Impli- | so del profe- corporativo / sindical
cacion (criti- |sor en el de- a.l. El trabajo docente es un trabajo

ca)

bate politico
sobre la edu-

cacion

12: Dimensio-
nes de compro-

miso

colectivo

a.2. La responsabilidad de ser docente
universitario/a, en el espacio que sea,

es una responsabilidad politica, por la
universidad publica, responsabilidad

politica de pensar el conocimiento
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como conocimiento a construir colec-
tivamente

b. Postura tomada a proposito de los
programas

b.1. La programacion de la ensefianza
es una construccion artesanal y grupal
b.2. La programacion de la ensefianza
es una construccion colectiva

b.3. La programacion como espacio
para pensar la construccion simbolica
del campo de la economia social, lu-
gar de validacion territorial, social y
cultural de las experiencias en ESS
preexistentes

¢. Postura tomada a proposito de la
democratizacion de la cultura

c.1. La universidad como garante del
derecho a la educacion superior para
los/as trabajadores

¢.2. La construccion de conocimiento
en la universidad con ¢l objetivo de
aportar a la transformacion de la reali-
dad social

¢.3. La construccion de conocimiento
como base simbolica de nuestra socie-
dad

c.4. La universidad como promotora
de estrategias de democratizacion del
conocimiento

d. Postura tomada a proposito de la
gestion del sistema educativo

d.1. No separacion de los roles de
docente y de gestion

d.2. Gestién colectiva y con los mis-
mos valores y practicas con los que se

trabaja con las/os estudiantes, desde el
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nivel de la administracion hasta el

equipo docente

III. Cons-
truccion de la
1dentidad

docente

D1: Tra-
yectorias de

formacion

1l: Formacion
personal men-
cionada previa a
la experiencia

DOSESS/TUESS

a. Experiencias en economia social
y solidaria:
a.l. Relacionadas con la gestion
a.2. Relacionadas con la formacion
b. Experiencias relacionadas con la
ESS en la UNQ:
b.1. Incubadoras
b.2. Proyectos de extension
b.3. Docencia en posgrados
c. Experiencias en gestion participati-
va en proyectos de desarrollo en terri-
torio/ comunitario
d. Experiencias en salud mental
¢. Experiencias en educacién popular
f. Experiencias en creacion/gestion de
la educacion
g. Experiencias en organizaciones
sociales
h. Experiencias en trabajo con nifios y
adolescentes en situacion de pobreza/
situacion de calle

1. No menciona otras experiencias

12: Formacion

profesional

a. Experiencias de formacion de
grado y posgrado concluidos
a.l. Un posgrado concluido
a.2. Mas de un posgrado concluido
a.3. Licenciatura en sociologia
a.4. Licenciatura en terapia ocupacio-
nal
a.5. Licenciatura en psicologia
a.6. Licenciatura en trabajo social
a.7. Licenciatura en ciencias politicas
a.8. Licenciatura en antropologia so-

ciocultural
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b. Experiencias de formacion de pro-
fesorado
b.1. No
b.2. Profesorado universitario de psi-
cologia
b.3. Profesorado universitario en so-
ciologia
b.4. Profesorado de ciencias sociales
(UNQ)
b.5. Diploma en Psicopedagogia
b.6. Diploma en Plataformas Vir-
tuales
¢. Experiencias de formacion DO-
SESS y/o TUESS
c.1. Formacion DOSESS y TUESS
c.2. Formacion TUESS

13: Experien-
cias laborales
previas en do-

cencia

a. Sin experiencias laborales pre-
vias en docencia
b. Docente en bachillerato popular
¢. Docente DOSESS en otra/s univer-
sidad/es
d. Docente en tecnicatura virtual
¢. Docente en instituto/s de formacidon
docente
f. Docente en licenciatura en universi-
dad nacional
g. Docente en educacion secundaria
h. Docente en profesorado en otra/s
universidad/es
1. Docente de posgrado
J. Participacion en equipos de orienta-
cion escolar (primaria y secundaria)

k. Docente de FinEs
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Capitulo 4. La practica docente en la TUESS: una

experiencia de ensenanza innovadora

Las practicas y las palabras tienen su historia y refle-
jan las actividades en las que se han fraguado los signi-
ficados que arrastran hasta nosotros, proyectandose en
nuestras acciones y pensamientos, en la forma de dar
sentido a la experiencia. (Gimeno Sacristan, 1997, p.
137)

La experiencia TUESS

Esta légica de trabajo se¢ propone en ¢l aula y se
transfiere a la practica territorial. Es la modalidad pe-
dagdgica que orienta las pricticas, entendiendo la Co-
munidad de Aprendizaje (CdeA) como un espacio que
promueve ¢l lazo social y la construccidon compartida de
saberes. (Sena et al., 2016, p. 433)

Esta investigacion partio del supuesto de que la participacion en el rol de educa-
dor/a en un espacio que realiza prdcticas innovadoras™ contribuye en la posibilidad
de reflexionar acerca de las formas de relacionarnos en la sociedad. En otras pala-
bras, las relaciones sociales que establecemos en la vida cotidiana, pueden ser repen-
sadas a partir de la experimentacidon de nuevas formas de relacionarnos en el espacio
aulico, espacio de posibilidad para la transformacion de las relaciones sociales.

Tomamos como universo de estudio la Tecnicatura Universitaria en Economia
Social y Solidaria (TUESS) de la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ). Nos
ocuparemos a continuacion, de describir esta experiencia desde el punto de vista de
sus fundamentos y estrategias de ensefianza, recorriendo brevemente su trayectoria
en el contexto de su desarrollo. Esta descripcion es el resultado del analisis de las
fuentes secundarias directas e indirectas consultadas en la primera etapa de recolec-

s . s 59
cion de datos, que se detallan a continuacion™:

58 En el capitulo 3, apartado: Definiciones operacionales desarrollamos en profundidad la nocion de
prdcticas innovadoras, en tanto prdcticas reflexivas.

59 En el anexo 2: Fuentes secundarias se encuentran algunos de los documentos consultados. Los
escritos académicos pueden encontrarse publicados en la web.
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=  Registros de planificacion:
- De reuniones docentes
- De clases

- De asambleas de la TUESS

. Documentos institucionales:
- Folletos informativos
- Materiales de capacitacion

- Pagina web institucional de la TUESS - UNQ y del Observatorio de la
ESS

- Plan Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacion “Argentina Innova-

dora 2020”. Lineamientos estratégicos 2012-2015, MINCyT (2013)

=  Escritos académicos:
- Tesis y tesinas de integrantes del equipo docente de la TUESS

- Ponencias presentadas en Jornadas o Congresos

Continuando con el criterio seleccionado para la redaccion de los capitulos de este
documento de tesis de distribucion segun la clasificacion del proceso de investiga-
cion en las Instancias de Validacion, Fases y Momentos que segun Juan Samaja
(2006) componen los “Modos del Método”®’, nos ocuparemos en este capitulo de la
Instancia de Validacién Operativa (tercera instancia de validacion)®, desarrollando
la descripcion de los procesos de recoleccion y procesamiento de los datos. Segun
Samaja (2006, p. 217), en esta instancia de validacion “el investigador debera poder
justificar la forma como ha procedido realmente para seleccionar cada sujeto de es-
tudio”. La fase 5: Recoleccion y Procesamiento incluye la recoleccion y organiza-
cion de la informacion. La fase 6: Tratamiento y andlisis tiene por objeto la discu-
sion e interpretacion de los datos a la luz del plan de analisis y de las hipotesis for-

muladas.

60 Presentados en detalle en ¢l capitulo 2, apartado: Instancias, Fases y Momentos del Proceso de
Investigacidn Cientifica.

61 Hemos trabajado en los capitulos anteriores las Instancias de Validacion Conceptual v de Valida-
cién Empirica.
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Los dispositivos de ensefianza recreados

Comprendemos la ensefianza como una intervencion social. Es decir, que la ense-
fianza es sobre todo una practica —espacio de interaccidén donde los sujetos se rela-
cionan entre si (desde sus roles diferentes: estudiantes y docentes) y con el contenido
a ensefiar— y, consideramos que puede ser caracterizada como tradicional o innova-
dora. Asimismo caracterizamos a la ensefianza innovadora en tanto prdctica reflexi-
va, como aquella que se caracteriza por abarcar la complejidad. La reflexion se prac-
tica en cada momento —momentos que ocurren a veces al mismo tiempo— de la
prdctica de ensefianza: la eleccion de las estrategias y técnicas de ensefianza, la ges-
tidén de la ensefianza, la evaluacion de los trayectos transitados, la interaccion y co-
municacién entre las y los integrantes del grupo clase.

Consideramos que el sentido otorgado al uso de estrategias y técnicas de ense-
fianza varia segun los estilos de ensefianza® de las y los docentes ya que las decisio-
nes tomadas se fundamentan epistemologicamente. Cada propuesta pedagdgica y
didactica responde a la concepcion que se tiene de la educacion y de la persona que
se pretende formar. En la experiencia estudiada, Stella Beron® (2018), en La Tecni-
catura Universitaria en Economia Social y Solidaria de la Universidad Nacional de
Quilmes: tecnologias y dispositivos educativos de ensefianza y aprendizaje, expresa
que la Economia Social y Solidaria (ESS) promueve el desarrollo integral de las per-
sonas, de modo que puedan desarrollar todas sus posibilidades y capacidades y se
constituyan en los protagonistas de su vida y de la transformacién de la sociedad.
Este desafio de formacion requiere una vision de la educacion que sostenga una pe-
dagogia capaz de desarrollar todas las dimensiones de las personas concretas que
forman parte de la experiencia. Los estudiantes de la TUESS —continta Beron— se
caracterizan por ser hombres y mujeres adultos, en general, mayores de 30 afios® y
en muchos casos primer miembro en su familia con experiencia en educacion supe-
rior. En su mayoria, esta poblacion se compone por mujeres, madres y jefas de hogar.

A su vez, los y las estudiantes, en gran medida, han finalizado sus estudios secunda-

62 En el capitulo 3, apartado: Definiciones operacionales se desarrolla este concepto.

63 La fuente citada corresponde a un trabajo final integrador de la Especializacion en Gestion de la
Economia Social y Solidaria (EGESS), disponible en ¢l Repositorio Institucional Digital de Acceso
Abierto de la Universidad Nacional de Quilmes (RIDAA): https://ridaa.unq.edu.ar/

64 Lo que contrasta con la edad (menor) de la mayoria de las y los ingresantes a las otras carreras de
la universidad.
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rios en programas de terminalidad educativa en los ultimos tiempos, o en escuelas de
adultos, por lo que su trayectoria por el sistema educativo formal, en tiempo y forma
segun los niveles propuestos, resultaron experiencias de fracaso, con alta carga de
frustracion para los mismos. Esta poblacion pertenece, en su mayoria, a sectores po-
pulares del conurbano bonaerense y han atravesado, a lo largo de su vida, por dife-
rentes planes y programas sociales. Son, también, miembros de organizaciones y
movimientos sociales y politicos, y tienen una gran trayectoria como militantes terri-
toriales. Finalmente, sus inserciones laborales se vinculan fuertemente con experien-
cias de Economia Social y Solidaria; algunos/as forman parte de las cooperativas del
Programa Argentina Trabaja, y otros/as de emprendimientos, mutuales, cooperativas,

asociaciones, entre otros.

Fundamentando la eleccion de su estrategia en los principios de la ESS y tomando
en consideracion las caracteristicas del estudiantado, el proyecto de la TUESS se
situa desde la perspectiva de las Comunidades de aprendizaje (CdeA). Selva Sena,
Dalila Sanson, Stella Berdn y Daniel Garcia (2016), en Cuando el territorio se hace
texto: protagonizando la Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Solidaria
en la Universidad Nacional de Quilmes, expresan que estas CdeA son proyectos
educativos y culturales asumidos en los territorios desde sus mismos actores para ser
llevados adelante desde la participacion responsable y solidaria de todos/as y como
dispositivos de formacion de los sujetos adultos. Esta 16gica de trabajo se propone en
el grupo clase y se transfiere a la practica territorial. Modalidad pedagogica que
orienta las practicas, entendiendo la CdeA como un espacio que promueve el lazo
social y la construccion compartida de saberes, que integra los recorridos de la edu-
cacidn popular y la educacion comunitaria latinoamericana. Asi, las CdeA posibilitan
la apertura de espacios para la participacion de los sectores tradicionalmente exclui-
dos del sistema educativo vigente, especialmente las mujeres y las/los mayores,
quienes deben ser apoyados para reasumir su papel protagdnico como poseedores/as
de saberes acumulados (Beron, 2018). Espacio donde —segun Henry Chiroque y
Wanda Pagani (2016) en La TUESS, una experiencia de prdctica de ensefianza para
la emancipacion— docentes y estudiantes, y los diferentes actores implicados y par-
ticipantes del proceso educativo, comparten trabajos colaborativos, liderazgos, me-
canismos de coordinacion y participacion, que decantan en acciones colectivas, aso-

ciadas y tangibles.
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Desde este enfoque la TUESS construyd —recred— dispositivos para favorecer el
aprendizaje. Estos dispositivos elegidos y elaborados por el grupo de docentes de la

TUESS® son los siguientes:

= La ocupacion circular del espacio aulico
Recupera el valor de encuentro con el otro/a y brinda herramientas para desarro-
llar las competencias propias de una comunicaciéon mas humana. La comunicacion
personal compartida en un mismo tiempo y espacio permite el desarrollo de compe-
tencias empaticas y crea sentimientos de confianza y sentido de pertenencia. Involu-
cra no solo a la comunicacién verbal sino también a la no verbal, ya que la gestuali-
dad brinda informacion valiosa sobre todo del estado emocional de las y los interlo-

cutores (Beron, 2018)%°.

= El contrato pedagogico®’

Promueve y ayuda a que el transitar del aprendizaje sea democratico al quedar ex-
plicitadas las demandas de las partes que consensuaron cumplir con las obligaciones,
promueve la participacidn en funcion de los derechos que cada uno/a tiene y de los
deberes que necesariamente demandan los derechos del otro/a. Potencia en el trayec-

to educativo el cooperativismo y sus valores (op. cit., 2018).

Estos dispositivos enmarcan la tarea que se desarrolla en el grupo clase regulando

las acciones y las actividades de aprendizaje. Asi, la tarea se desarrolla a través de:

65 Cronologicamente los dispositivos fueron construidos antes de la creacion de la TUESS, por el
mismo equipo docente que luego conformo la TUESS. La historia DOSESS-TUESS sera desarrollada
mas adelante en este mismo capitulo.
66 Al respecto expresa un/a entrevisto/a:
(...) lo que sc hace, lo gestual, me parece que hay que poder obscrvar-
participando, un poco c¢sa herramienta de la antropologia siempre me resultdé muy
util y creo que estaria buenisimo que los docentes tengan conciencia de que es im-
portante ver cdmo se sientan, dodnde se ponen, coémo son las dindmicas que se¢ mane-
jan dentro de un grupo, tenés que tener la capacidad de hacer devoluciones perma-
nentemente de lo que se genera ahi, ver qué se juega ahi... ser creativo, me parece
bastante importante y te tenés que inventar cosas, €s un poco un experimento per-
manente (entrevista 6, octubre 2017).
67 Ver en anexo 2: Fuentes secundarias, Contrato pedagdgico.
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= Las historias de vida

A partir de la confeccion del arbol genealdgico de cada estudiante sobre las expe-
riencias de aprendizajes mas significativas, o de mayor impacto en su historia, junto
a un recorrido por los trayectos laborales de sus familiares a través de una linea de
tiempo en la que vinculan experiencias de vida con sucesos historicos significativos,
cargadas de valor subjetivo, para luego compartir en forma de plenario con sus com-
pafieras y compafieros (Beron, 2018). Estas construcciones narrativas sobre las pro-
pias vivencias desde una historia personal, subjetiva, permiten una resignificacion
donde es posible comprender como esa individualidad vivenciada como inica esta
moldeada, condicionada por procesos sociales que las atraviesa.

La formacion para la comprension de la realidad propone ahondar en el conoci-
miento de las historias mas cercanas al estudiante, procurando interpretar los signifi-
cados o las légicas que subyacen en los diversos acontecimientos sociales, culturales
y politicos vividos; intentando también, desentrafiar los intereses y el tipo de relacio-

nes de poder que han ido forzando un determinado desarrollo historico (Berdn, 2018,

p. 28).

= Las tertulias dialogicas®®

Tienen como objetivo promover la construccion y el desarrollo conjunto de capa-
cidades de aprendizaje. Se les sugiere a las y los estudiantes compartir sus materiales
didacticos, en pequefios grupos a los que pueden también invitar a integrantes de su
familia, comunidad, cooperativa, etc. Berén (2018) propone que poner en comun y
en sus propias palabras la comprension de la lectura de los textos posibilita, a través
de la multiplicacion de los sentidos posibles, la construccion de diferentes niveles de
significacion sobre lo leido. A la vez que, la conformacion siempre heterogénea de
los grupos situa al espacio de tertulia como un permanente organizador de los nuevos
saberes apropiados, posibilitando la evaluacion de los mismos por parte de los pro-
pios interesados/as. Este espacio se transforma en insumo permanente para el desa-
rrollo de nuevos contenidos, que ponen en tensidn y desafian las capacidades adqui-
ridas por la formacion previa o marcos referenciales, tanto de estudiantes como de

docentes.

68 Ver en anexo 2: Fuentes secundarias, Tertulias de lectura dialogica en ESS.
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= El portafolio de evaluacién

Es una forma de evaluacion que permite acompaiar el proceso de aprendizaje tan-
to desde la responsabilidad de las y los docentes como del mismo estudiante. Por
medio de la reflexidén sobre las propias acciones las y los estudiantes pueden tomar
distancia del producto, lo que les permite comprender los resultados obtenidos en la
realizacidn de una tarea, ya sean estos favorables o desfavorables. Por su parte, los/as
docentes otorgan al estudiante una devolucion que va mas alla de la entrega de la
nota. Se toman en cuenta los puntos de fortaleza y los puntos de debilidad del porta-
folio, se agregan observaciones, se proponen mejoras para un desempefio futuro. Se
califica el portafolio en base a criterios que incluyen la presentacion, la organizacion,
capacidad de reflexion sobre lo realizado, la autoevaluaciéon y coevaluacion, inver-
sion de tiempo, esfuerzo, etc. Se focaliza en aquello que pudo hacer el/la estudiante
con énfasis en los aciertos y no en los errores. La evaluacion por medio del portafolio
provee una imagen clara y comprensible, hecho que contribuye al desarrollo de apti-
tudes y a la construccion de sus conocimientos diferente a una calificacion numérica

solamente (Beron, 2018).

= Las Practicas Profesionalizantes
Se incluyen en el plan de estudios de la carrera como un espacio curricular anual
en sus tres niveles de intervencion (micro-meso-macro) que abarca cada afio de la
TUESS (ler, 2do y 3ro0). Segin el Documento de Précticas Profesionalizantes elabo-
rado por los docentes de la TUESS®, se desarrollan a partir de tres orientaciones
basicas: a) socioeducativa; b) socio-organizativa; y, ¢) socioecondmica:

- En lo socioeducativo, se busca que mediante las practicas los estudiantes
se formen y colaboren en el desarrollo de acciones educativas y de capacita-
cion, que coadyuven a multiplicar capacidades y dar mayor visibilidad a la
ESS en ¢l territorio.

- En la formacién practica socio-organizativa, se¢ busca al mismo tiempo
contribuir al fortalecimiento organizativo, redes asociativas y desarrollo terri-
torial de la ESS.

- En lo socioeconomico, los técnicos en formacion participan en la planifi-
cacion, diseflo, ejecucion y evaluacion de iniciativas, estrategias y proyectos
de desarrollo econémico solidario, contribuyendo a fortalecer los procesos de

gestion econdmica, comercial, socio-técnica, o comunicacional en clave de
ESS.

69 Ver en anexo 2: Fuentes secundarias, Documento de Practicas Profesionalizantes en ESS.
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Las Practicas Profesionalizantes (PP), planificadas en las clases, proponen rela-
cionar las practicas militantes de las y los estudiantes en sus propias organizaciones
de pertenencia con la planificacién sistematizada, organizada y fundamentada con la
teoria y los nuevos conocimientos construidos en la Comunidad de Aprendizaje
(Beron, 2018), articulando la dimensidn practica de cada una de las materias de la
carrera.

La propuesta educativa de las PP tiene como objetivo poner en didlogo los conte-
nidos tematicos de las materias y el ambito territorial para integrar y contrastar su
significatividad y pertinencia, como asi también fomentar la autonomia de los y las
estudiantes aportando a partir de las mismas a la construccion del campo de la ESS.
Es en esa clave de desarrollo territorial desde donde se construye la significatividad
de los contenidos y la capacidad auténoma de los y las estudiantes:

(...) las PP promueven la constitucién de un actor social especifico, el
Técnico/a Universitario/a en Economia Social y Solidaria; se fomenta por lo
tanto, que este Técnico/a despliegue las habilidades profesionales que deman-
da la ESS en su territorio desde un posicionamiento de responsabilidad social
y compromiso con un proyecto colectivo.

(.)

Las practicas de la TUESS intentan entonces posicionarse dentro de un de-
bate acerca de los impactos sociales de los saberes, tanto en los procesos pro-
ductivos de los mismos, como en la desigualdad social y la diversidad cultural
de nuestro pais, haciendo eje en la calidad con la ampliacion de acceso a los
sectores menos favorecidos, para contribuir a una mayor equidad. (Berdn,
2018, p. 39)

= La pareja pedagogica

Cada grupo clase, en tanto comunidad de aprendizaje, es coordinado por una pare-
ja pedagogica en la que cada integrante asume el rol del/la docente tutor/a y el/la
docente curricular. Ambos/as asumen funciones que no son estaticas pero se diferen-
cian las responsabilidades a los efectos de organizar la tarea. Como plantea Beron
(op. cit.), coordinar el espacio aulico desde una pareja pedagdgica disuelve el imagi-
nario del saber depositado en un solo sujeto: “el profesor”. Asumir este lugar no in-
dividual del ensefiante facilita la construccion colaborativa del conocimiento. El
equipo docente estd compuesto por personas provenientes de diversos campos disci-
plinares: sociologia, psicologia, ciencias politicas, comunicacion social, trabajo so-
cial, economia, arquitectura, veterinaria entre otras. Se propone compartir entonces,

una practica formativa, desde una mirada critica, que incluye revisar las concepcio-
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nes; profundizar en qué, como y para qué se hace. Es la dificultosa y a la vez inquie-
tante tarea de partir de la propia practica y mirarla criticamente para transformarla.

El/la tutor/a es responsable de acompafiar los procesos de integracion y perma-
nencia de los/as estudiantes en el grupo clase, incluyendo la mirada mas general so-
bre las trayectorias de aprendizaje de los/as estudiantes, con particular énfasis en la
articulacion del conocimiento territorial. La inclusion institucional del/la estudiante
en tanto ciudadano/a universitario/a, requiere ademas de parte del tutor/a el manejo
de algunos procedimientos administrativos, que suelen tornarse complejos y requie-
ren invertir tiempo y esfuerzos.

El/la docente curricular es responsable de los contenidos disciplinares de la asig-
natura asignada. En didlogo con el/la docente tutor/a, trabaja para lograr la significa-
tividad de los contenidos disciplinares para su grupo de estudiantes y de acuerdo a
los lineamientos politicopedagdgicos de la TUESS, identificando los nucleos pro-
blematicos, organizando y jerarquizando contenidos, tiempos, actividades y biblio-
grafia pertinente.

Por ello, la pareja pedagdgica comparte criterios y toma decisiones conjuntamente
desde el momento de disefio y planificacion de las clases, hasta la puesta en accion,
la elaboracion de materiales y los momentos de reflexion y evaluacion sobre las in-
tervenciones compartidas’’. A su vez, es la puesta en acto de un modo de construir el
conocimiento, una manera de organizar procesos de formacion a partir del trabajo en
equipo y una comprension integral de las diversas situaciones de aprendizaje. Enton-
ces construir esta identidad de ser docente en una comunidad de aprendizaje no se
puede pensar por fuera de la articulacion de los procesos de identidad singular y de
intersubjetividad colectiva. La pareja pedagodgica es en si misma una practica que
dispara el proceso de construccion de la CdeA: es una experiencia que interpela el
modo tradicional de ejercer la docencia y que ademés pone en juego un modo de
intervenir que se vuelve formativo para las y los estudiantes ya que también, la pareja
pedagogica asume en su interior la tension y la riqueza de los procesos de los dife-
rentes territorios (aula, talleres, barrios) como pivote y eje fundante del proceso for-

mativo (Beron, 2018).

70 Ver en anexo 2: Fuentes secundarias, Planificacion y memoria de clase.
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En sintesis, caracterizamos a la experiencia de la TUESS como una prdctica de
ensefianza innovadora en virtud de la fundamentacion pedagogica y didactica de sus
practicas, en relacion con el uso de estrategias y técnicas de ensefianza, el tipo de
interaccion y comunicacidn y las caracteristicas de la programacién de la ensefianza.
Esto se pone de manifiesto en la construccion de la comunidad de aprendizaje
(CdeA), en los dispositivos de enseiianza recreados y en la significacion que toma la
prdctica de ensefianza como espacio de construccion de la identidad de las y los su-
jetos de la economia social y solidaria.

Comunidad de aprendizaje, en tanto grupo clase ampliado que incluye —y dialoga
con— el territorio y promueve el vinculo entre compafieras y compafieros de clase —
estudiantes y docentes—. A la vez que son reconocidos vinculos asimétricos basados
en los diferentes roles desempefiados por los participantes, ya sea el rol de docentes
conformados en parejas pedagogicas y equipos por asignaturas, como el rol de estu-
diantes singulares que forman parte de la comunidad de aprendizaje. Roles que im-
plican derechos y responsabilidades acordadas colectivamente y explicitadas en el
contrato pedagogico que se establece al inicio de cada cursada. Vinculo que se po-
tencia al compartir sus historias de vida que invitan a reflexionar sobre la funcidn de
la educacién en la configuracion de sujetos y subjetividades.

Los dispositivos de ensefianza construidos, favorecen a partir del didlogo horizon-
tal —a través por ejemplo de la ocupacion circular del espacio dulico que favorece
la comunicacién entre compafieras y compaiieros de cursada— la construccion con-
junta de saberes y saberes para la accion, haciendo uso de una amplia variedad de
recursos entre los que se incluyen las nuevas tecnologias. Estos recursos —como ser
textos, videos, papelografos, materiales” producidos por el equipo docente, comuni-
caciones por mail o por el campus virtual— son trabajados tanto en la clase como en
las tertulias de lectura dialogica.

Finalmente, la prdctica de enseiianza se presenta como espacio de construccion de
la identidad de las y los sujetos de la economia social y solidaria, en tanto es pensada
como una propuesta que incluye decisiones econémicas en funcion de sus implican-
cias sociales. Por lo tanto, construir el campo de la ESS es problematizar las practi-
cas naturalizadas, revisando los valores que las sustentan; colaborar en la construc-

cion de humanidad. El portafolio de evaluacion, propone un momento de reflexion y

71 Ver en Anexo 2: Fuentes secundarias, Materiales de capacitacién proyecto CREES.
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problematizacion de la trayectoria individual, y por lo tanto de las matrices de apren-
dizaje construidas. Las Prdcticas Profesionalizantes, son el momento de la accion
colectiva, de la utilizacion de los saberes construidos colectivamente en la cursada en
experiencias de la vida cotidiana de la comunidad y las organizaciones de pertenen-
cia. La pareja pedagogica, momento de reflexion docente, es una experiencia que
interpela el modo tradicional de ejercer la docencia y que pone en juego un modo de
intervenir que se vuelve formativo para las y los estudiantes.

Asi, planteamos en este trabajo que distinguimos las prdcticas de ensefianza en
funcion de las caracteristicas respecto del lugar que ocupan docentes y estudiantes en
el espacio aulico, los roles que los actores desempefian, las estrategias de ensefianza
utilizadas, los objetivos de aprendizaje expresados. En la experiencia analizada, la
relacidn entre docentes y estudiantes se basa en la asimetria de rol asumido en la co-
munidad de aprendizaje y no en la asimetria de poder en favor del/la docente, que
caracteriza las prdcticas tradicionales: prdcticas reproductivas. Ademas, promueven
el rol activo de cada integrante del grupo clase, problematizando el tradicional rol
pasivo del alumno o alumna. Las estrategias de ensefianza seleccionadas y los objeti-
vos de aprendizaje expresados buscan favorecer el desarrollo de capacidades a través
de la reflexion critica, cuestionando la tradicional concepcion del docente como
aquel que “lo sabe todo” y del alumno como aquel que “no sabe”, siendo el docente
quien habla y hace preguntas mientras el alumno solo escucha y responde (Freire,

1975).
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Un proyecto de socializacion y formacion en economia social y solidaria

Llegué a la TUESS como los estudiantes, a través de
la Diplo (entrevista 5, octubre 2017).

La Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Solidaria (TUESS) es una
propuesta que surge en el contexto de un proyecto mas amplio que se desarrolla en la
Universidad Nacional de Quilmes (UNQ): el proyecto CREES. Consideramos impor-
tante contextualizar la creacion de la TUESS en el proyecto en el que se incluye. Una
iniciativa integral de formacion, investigacion, incubacion, desarrollo y extension
universitaria en ESS que se constituyo luego en unidad académica de la UNQ como
Observatorio de la Economia Social y Solidaria, y como Area de Economia Social y
Solidaria del Departamento de Economia y Administracion de la UNQ. Este proyec-
to contempla las iniciativas: CREES-ICOTEA, PUIS, TUESS, DOSESS, DiPESS y
EGESS, y también varias lineas de investigacion. Describiremos cada iniciativa mas
adelante en este mismo apartado.

Por otro lado, es importante contextualizar el proyecto CREES en los proyectos
de ciencia, tecnologia e innovacion que se desarrollaban en esos afios en el pais a
través de los lineamientos de los planes elaborados e implementados por el Ministe-
rio de Ciencia Tecnologia e Innovacién Productiva (MINCyT) que brindaron finan-
ciamiento para proyectos cientifico-tecnologicos propuestos por los equipos acadé-
micos de las universidades nacionales. En particular, el Plan Nacional de Ciencia,
Tecnologia e Innovacion “Argentina Innovadora 2020 (2013) propone los linea-
mientos de la politica cientifico tecnologica a nivel nacional de 2012 a 2015. Este
plan propone que desde una perspectiva estratégica el desafio es terminar de generar
las condiciones para un proceso de desarrollo sostenido en el mediano y largo plazo.
La cuestion fundamental desde esta perspectiva es como la ciencia, la tecnologia y la
innovacion en el pais pueden contribuir a generar respuestas efectivas en 3 aspectos
prioritarios: aumentar la productividad de la economia, fortalecer el patron de espe-
cializacion productiva e insercion global del pais y, lograr que el desarrollo producti-
vo con eje en la innovacion y la modernizacion tecnoldgica apuntale un modelo so-
cial sustentable en el largo plazo, en el contexto de una economia integrada al mun-
do. Para alcanzar esas metas, se identifican como necesidades la superacion de los
problemas de articulacion del sistema, de concentracidn geografica y tematica de la

investigacion, de escasa contribucion del sector privado a la Innovacion y Desarrollo
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(I+D) y de dotacién insuficiente de recursos humanos. Siendo los desafios del sector
de la Ciencia, Tecnologia e Innovacion (CyTi) el aumento de la inversion privada, la
distribucion territorial y la orientacidén de la I+D para la efectiva resolucion de los
problemas sociales y productivos del pais. A partir de este diagnostico, se formulan
el objetivo general y los particulares, las estrategias: de desarrollo institucional y de
focalizacion, los ejes: de articulacion, recursos, procedimientos e instrumentos y fi-
nanciamiento, asi como los territorios en los que se aplicara el Plan. Las areas priori-
tarias de conocimientos seleccionadas en el Plan, para desarrollar la estrategia de
focalizacion, abarcan distintos sectores socio-productivos y entornos territoriales
determinados. Seleccionados con el fin de generar ganancias cualitativas significati-
vas en términos de competitividad productiva, mejoramiento de calidad de vida de la
poblacién y posicionamiento en términos de tecnologias emergentes y desarrollos
tecnologicos esperables en el mediano y largo plazo; mientras que los Nucleos Socio
Productivos Estratégicos (NSPE) son sectores orientadores de la estrategia de focali-
zacion a desarrollarse. En el caso de los intereses especificos del proyecto CREES
sefialamos el area de Desarrollo Social, en el NSPE de Economia Social y desarrollo
local para la innovacion inclusiva. Este NSPE propone el:

Desarrollo y utilizacion de tecnologias dirigidas a la generacion de productos
y sistemas de produccion con fines socio-productivos inclusivos tendientes a la
satisfaccion de derechos y acceso a bienes y servicios, participacion en procesos
de toma de decisiones y distribucion y garantia de acceso y ejercicio del derecho
al trabajo digno. (MINCyT, 2013, p. 64)

Estas politicas nacionales acompafaron el desarrollo del proyecto CREES en sus
distintas acciones de formacion, investigacion, incubacion, desarrollo y extension

universitaria en ESS, que describimos a continuacion.

Sobre el Programa de extension CREES-ICOTEA

A partir de la aprobacién en el afio 2011 por el Consejo Superior de la conforma-
cion de los “Programas de extension universitaria” se conformo6 el CREES-ICOTEA
(Construyendo Redes Emprendedoras en Economia Social / Integracion, Comunidad
de Aprendizaje, Tecnologias para la inclusion social, Empresas sociales, Arte comu-
nitario), aunando siete proyectos distintos en distinta etapa evolutiva con los cuales
se venia articulando desde el ambito de la extension universitaria que permitieron
ampliar el impacto socio-territorial y escala de intervencion de los mismos, contribu-

yendo a fortalecer las capacidades de las entidades y redes participantes en su objeti-
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vo de promover la calidad de vida y participacion de las personas y comunidades de
pertenencia.

Estos proyectos interconectados y sinérgicos se pueden agrupar en dos lineas a
partir de las actividades realizadas:

Por un lado, una linea vinculada a Capacitacién y Desarrollo de la ESS, compren-
diendo los siguientes Proyectos:

- Gestion Local Asociada: “Mesa de Promocion de la ESS” de Quilmes, Beraza-
tegui y Florencio Varela. Sus actividades apuntaban a acompafiar y fortalecer la ges-
tidén local asociada entre la universidad, las organizaciones sociales y los municipios
proponiendo la redistribucion de bienes, en lugar de subsidios.

- Formacion y practicas socioeducativas para el fortalecimiento de los actores de
la economia social y solidaria (DOSESS): un proyecto que articulaba con otras uni-
versidades, centros educativos y con los ministerios de Educacion y Desarrollo So-
cial. Desarrollaba la diplomatura en ESS en varias sedes universitarias del Gran Bue-
nos Aires y en el CFP N° 24 de Flores, CABA.

- Cooperacion Social y Salud: contribuia al desarrollo de estrategias y experien-
cias de empresas sociales en Argentina, colaborando con formacion, acompafiamien-
to técnico y visibilizacién.

Por el otro, una linea que impulsaba Proyectos de Apoyo al desarrollo de la ESS:

- INSyTU, Integracion social y al trabajo desde la universidad en y con la comu-
nidad: de personas en situacion de vulnerabilidad mediante el desempefio en em-
prendimientos productivos.

- Teatro Comunitario “Acé en el Sur”: brindaba la posibilidad de relacionarse cara
a cara a través del juego y la creatividad estimulada. Trabajaba con las organizacio-
nes para que puedan expresar la realidad de su historia.

- TICS: formacion, desarrollo tecnologico y tecnologias apropiadas para fortalecer
las iniciativas de ESS y el desarrollo econdmico comunitario.

- Red TISA: investigacion y desarrollo para la inclusion social, impulsando y des-
arrollando el acceso a la tecnologia en agricultura sustentable, reciclaje y energias
renovables.

Ademas de los proyectos de extension, también contd en estos afios con proyectos
de Voluntariado Universitario. Muchos de estos proyectos contintian trabajando en
2019, modificando y profundizando —en cada periodo— sus objetivos, territorio,

propositos, en relacion con las experiencias vividas.
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Asimismo, se propuso el enfoque de Investigacion Accidon Participativa (IAP)
como metodologia de trabajo, considerando que por su caracter pedagogico, dialogi-
co y de construccidn colectiva del conocimiento resulta especialmente pertinente

para el campo de la ESS.

Menciona Stella Berén (2018) que la denominacion ICOTEA es una sigla que
hace alusion a los proyectos que conforman el programa, a la vez que refiere a una

alegoria tomada de las ideas del sociologo colombiano Orlando Fals Borda':

La alegoria a que nos referimos es la del “hombre hicotea”, la cual es to-
mada de las caracteristicas de la tortuga homdnima (Hicotea o Jicotea) que
habita dichas regiones riberefias v que esta fuertemente arraigada en la coti-
dianidad y representaciones sociales de esas comunidades. Hicotea en el sen-
tido de que, por su condicion anfibia, tienen la posibilidad de adaptarse a dos
mundos, saben nadar y caminar. La identificacién con la hicotea se asume
desde ¢l reconocimiento de desarrollar destrezas para desarrollar actividades
econdémicas con objetivos sociales, y actividades sociales con objetivos
econdémicos. Asimismo, la persona “hicotea” (...) es un ser sentipensante, (...)
con la capacidad de mantener una coherencia que permita conectarse con el
sentir que producen los pensamientos. (Fals Borda, 2018, p. 14)

Segun la autora esta connotacion del nombre del programa, conocida por sus inte-
grantes, hace a la construccién de una identidad compartida como miembros del
mismo:

(...) significando un punto de partida que reconoce las diferentes trayecto-
rias y experiencias pasadas y nos posiciona en este desafio presente. La impor-
tancia de caminar juntos en este sentido, en el pensar y en ¢l hacer, es el por
qué¢ de conformarnos como Programa, ¢l origen de encuentro de nuestras
practicas. Juntarse con otros da animo, ayuda a enfrentar las dificultades. La
articulacion entre la Universidad, las organizaciones y el estado mediante poli-
ticas publicas acordes a las necesidades reales favorece el fortalecimiento.
(Fals Borda, 2018, p. 14)

El Programa Universitario de Incubacion Social (PUIS)

En el afio 2013 se cre6 el Programa Universitario de Incubacién Social (PUIS)
con el objetivo de apoyar el desarrollo de procesos estratégicos del sector de la eco-
nomia social y solidaria haciendo eje en la innovacion sociotécnica y en la valoriza-
cién econdmica. A la vez el programa estd integrado por docentes, investigadores,
graduados/as, estudiantes y personal de administracion y servicios de los departa-

mentos académicos. Compuesto por 7 incubadoras en su actual conformacion:

72 Berdn hace referencia a Fals Borda, O., (2009), Una sociologia sentipensante para América Latina
(antologia), Bogotd, CLACSOY/Siglo del Hombre Editores.
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1. Incubadora de intervencion socio ambiental
. Incubadora de disefio y comunicacion

. Incubadora de economia, mercados y finanzas

2

3

4. Incubadora de empresa social

5. Incubadora de tecnologias sociales

6. Incubadora de tecnologias para el desarrollo inclusivo sustentable

7. Incubadora de turismo socio solidario de base comunitaria

Cuentan dentro de sus objetivos: promover un espacio local de gestioén asociada
en ESS; realizar acompafiamiento a emprendimientos y redes de cooperacién social
(empresas sociales); implementar capacitacidon e inclusion en tecnologias informati-
cas para el sector; iniciar la vinculacion y el desarrollo en tecnologias para la inclu-
sion social; promocionar estrategias de integracion sociolaboral para personas en
situacidén de vulnerabilidad social; impulsar el fortalecimiento de las acciones de la

mujer en el trabajo y la promocion de la formacion para el fortalecimiento de la pro-

duccién agroecologica.

Investigacion

Se desarrollan tres lineas de investigacidon orientadas a: procesos de formacion en
ESS, salud comunitaria y empresas sociales, y mercados solidarios; que se centrali-
zan en el Proyecto Economia social y procesos educativos y de salud: algunos estu-
dios de caso de cooperacion social integrado al Programa Alcances y desafios del
desarrollo territorial, que depende de la Secretaria de Politicas Universitarias del
Ministerio de Educacion de la Nacion.

A partir de la creacién del Programa de Cooperativismo y Economia Social en la
Universidad también se incluyen diversos Proyectos de Investigacion Aplicada fi-
nanciados por la Secretaria de Investigacion de la UNQ. Por la linea de Formacion
mencionamos “Investigando procesos de Incubacion Universitaria en Economia So-
cial y Solidaria desde la Investigacion Accion Participativa”. Por la linea de Salud
comunitaria y empresas sociales: "Investigacién aplicada al desarrollo y promocion
de empresas sociales en clave de Economia Social y Solidaria y de una empresa Re-
d”.

Por mercados solidarios: “La formacion social del precio y la construccion de

Tecnologias para el Desarrollo Inclusivo Sustentable (TDIS) en los territorios”.
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La TUESS vy su articulacién con el DOSESS, el DiPESS y la EGESS

El 29 de junio de 2011, el Consejo Superior de la Universidad Nacional de Quil-
mes aprobo la creacion de la Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Solida-
ria, su Plan de Estudios y el Titulo de Técnico Universitario en Economia Social y
Solidaria. Una carrera de pre-grado bajo la modalidad presencial con campus virtual,
primera tecnicatura en economia social a nivel nacional. El desarrollo de las asigna-
turas es trimestral realizado de a dos materias por trimestre y anual de los tres niveles
de practicas profesionalizantes contando con espacios aulicos y extra aulicos. El di-
sefio curricular de la TUESS est4 organizado segun cinco campos de formacion que
constituyen el trayecto formativo:

- Ciclo Introductorio comun a todas las carreras del Departamento de Economia y
Administracion.

Y luego las asignaturas especificas:

- El campo de formacion general (o area modular de analisis socio territorial).

- El campo de formacion de fundamento (o area modular de intervencion socio te-
rritorial).

- El campo de formacién especifica (o area modular de desarrollo socioecondomico
en clave local).

- El campo de formacion (area modular) practica profesionalizante.

La duracién, aproximada, de la carrera es de 3 afios, con 1800 horas de asignacion
horaria, otorgandose al final de su cursada el titulo de Técnico/a Universitario/a en
Economia Social y Solidaria.

Para situar a la TUESS en su trayectoria empirica, debemos tomar como antece-
dente la creacion del Diploma de Extension Universitaria en Economia Social y So-
lidaria (DOSESS). El 26 de mayo de 2010, se aprueba la creacién del DOSESS, pri-
mer Diploma de este tipo a nivel nacional, cuyo objetivo es ofrecer una trayectoria de
formacion integral en economia social y solidaria, que posibilite a los/as cursantes
acceder a conocimientos conceptuales sobre la tematica, adquirir herramientas de
gestion, apropiarse de metodologias participativas de trabajo, desarrollar destrezas y
competencias que, en suma favorezcan el desempefio de los mismos en el campo
operativo del sector.

A partir de la iniciativa conjunta de los Ministerios de Educacion y Desarrollo So-
cial, y la UNQ, el DOSESS es direccionado a la formacion de orientadores-

cooperativistas del Programa de Ingreso Social con Trabajo, “Argentina Trabaja”
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(PAT). En su primera cohorte (2010-2011), participaron poco mas de ochocientos
orientadores y en la segunda (2012-2013) se duplicaron los/as estudiantes cooperati-
vistas. De las y los estudiantes que comenzaron el DOSESS el 80% concluy¢ la cur-
sada donde el 65% de las estudiantes fueron mujeres, mientras el 35% fueron hom-
bres. EIl DOSESS ofrece entonces, una formacion desde y para las practicas y expe-
riencias del territorio que posibilita a los/as estudiantes acceder a conocimientos con-
ceptuales sobre la tematica, brindando herramientas de gestion, metodologias partici-
pativas de trabajo, para desarrollar destrezas y competencias que favorecen el des-
empefio en el area del sector. El trayecto formativo del DOSESS se constituye, a su
vez, como el primer afio de la Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Soli-
daria de la Universidad Nacional de Quilmes, para aquellos/as estudiantes que tienen
nivel secundario completo; lo cual implica un paso importante en la curricularizacion
de la extension universitaria. En muchos casos, esta posibilidad ha impulsado a aque-
llas personas que no tenian el nivel secundario completo a retomar sus estudios con
la intencion de finalizarlo para poder incorporarse a la Tecnicatura Universitaria en
ESS.

También se suman como propuestas en modalidad virtual una carrera de especia-
lizacion de posgrado y, posteriormente, un diploma de posgrado —que constituye el
primer afio de la carrera de especializacion—. La Especializacion en Gestion de la
Economia Social y Solidaria (EGESS) ofrece una formacion en gestion a nivel meso
y en procesos de construccion socio-territorial para formar profesionales con cono-
cimiento de las trayectorias organizativas del sector, y de los procesos de gestion
técnica y socio-institucional, produciendo investigacidén, redes de intercambio
académico y conceptualizacion en ESS. La propuesta se desarrolla a través de 11
cursos trimestrales y un Trabajo Final Integrador. El Diploma de Posgrado en Enfo-
ques, Experiencias y Aprendizajes en Economia Social y Solidaria (DiPESS) consti-
tuye una propuesta formativa que combina fundamentos tedricos, herramientas
practicas y analisis de experiencias de la economia social y solidaria (ESS) y ofrece a
las y los cursantes desarrollar conocimientos y capacidades conceptuales y herramen-
tales que les permita contribuir al fortalecimiento estratégico de la ESS en distintos
ambitos profesionales, tales como organizaciones y entidades asociativas del sector;
organismos, programas y politicas publicas de incumbencia; instituciones educativas
e iniciativas de formacidn y capacitacion en ESS. El diploma, como mencionamos

mas arriba, se inserta en un trayecto formativo mas amplio, la EGESS, con la que
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posee equivalencias, 1o que habilita la continuidad de los estudios de posgrado para
las y los diplomados que asi lo deseen. Asimismo, el DIPESS y la EGESS comparten
equipos docentes, directivos y consejeros de estudio.

La propuesta de la TUESS parte de un diagnostico de la demanda social de for-
macidn integral, surgida del trabajo con las propias experiencias y de las politicas
publicas en economia social y solidaria (ESS). Desde alli se formaliza como una
oferta universitaria integral en la teméatica en la cual las practicas educativas y territo-
riales se encuentran formando un pilar transversal donde se asientan la definicién de
los contenidos y las actividades de formacion de la TUESS. En palabras de Beron
(2018):

Apelamos a la potencialidad del dialogo y a la incorporacién a nuestro pro-
yecto formativo de propuestas politicas y pedagodgicas desarrolladas por aque-
llas organizaciones y movimientos sociales que, a través de sus practicas, de la
construccion amplia de saberes en torno a sus formas organizativas y de en-
cuentro, de sus relaciones y capacidades de gestion con los distintos niveles
del Estado, van conformando una verdadera comunidad de aprendizaje donde
se comparten y confrontan las trayectorias de un equipo docente, un estudian-
tado y organizaciones con practicas mutuamente enriquecedoras y procesos de
formacién que plantean desde su mismo disefio, la operacionalizacion del dia-
logo con los actores territoriales v la organizacion de respuestas pertinentes,
en términos metodoldgicos y curriculares generando respuestas que resuenan
en las necesidades y desafios de fortalecimiento de unas practicas concretas:
las de la ESS. (Beron, 2018, p. 20)

La TUESS, como espacio de formacion, es un desafio en la produccion de cono-
cimientos en su doble forma de teoria y practica, que hacen a la construccion del
campo de la economia social y solidaria (ESS), sus valores y compromiso en la
busqueda de caminos de transformacion de las relaciones econdmicas, sociales, poli-
ticas y culturales instituidas y en didlogo con el territorio.

Dice Beron (2018):

Estas nuevas propuestas formativas, el DOSESS y la TUESS, interpelan a
la Universidad misma, en tanto Institucion cuyo fin es el de ser productora y
alojadora de practicas educativas inclusivas y de calidad, frente al ingreso de
aquellos estudiantes provenientes de sectores sociales en quienes se encamnd la
injusticia (Dussel, 2002) y que han logrado una forma de lucha y resistencia
que les ha dejado un caudal amplio y rico de experiencias, que no puede ser
ignorado y que se tornan entonces, en el punto de partida para la accion educa-
tiva. (Beron, 2018, p. 20)

La primera cohorte que ingresa a la TUESS lo hace en marzo de 2012 y son las/os
estudiantes egresados del Diploma de Operador Socioeducativo en Economia Social

y Solidaria (DOSESS), que poseen el secundario completo. Este grupo empieza el 2°
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afio de la carrera, ya que el DOSESS, a partir de una resolucion de la universidad,
equivale al 1° afio. Son estudiantes, orientadores/as de las cooperativas del Programa
Argentina Trabaja (PAT) que cursan en cinco comisiones ubicadas en varios distritos
del conurbano bonaerense (Matanza, Jos¢ C Paz, Moreno, Bernal, San Fernando). En
junio de 2012, se abre la inscripcion a la TUESS al publico en general y es asi que en
marzo de 2013 empezd un primer afio de la TUESS de cohorte abierta. En ese mo-
mento se abrieron dos comisiones, una en la Ciudad de Buenos Aires y una en Ber-
nal. A su vez, en junio de 2014 comenzaron a funcionar siete comisiones mas (Mo-
reno, José C. Paz, Ingeniero Maschwitz, San Martin, Ezeiza, Banfield y Bernal) que
también comenzaron a cursar 2° aflo de la TUESS, habiendo realizado el DOSESS en
los afios 2012/2013 en una nueva articulacidén de los ministerios nacionales de Desa-
rrollo Social y Educacion con cuatro universidades publicas (Universidad de More-
no, Universidad de San Martin, Universidad de Avellaneda y UNQ). Esta nueva co-
horte también estaba compuesta por integrantes de las cooperativas del Programa
Argentina Trabaja.

Hasta 2016 se formaron en Economia Social y Solidaria mas de 1.000 estudiantes
adultos provenientes de cooperativas y organizaciones territoriales en el DOSESS, de
los cuales 864 continuaron su formacion como estudiantes de la TUESS.

En marzo de 2019 ya suman 253 las y los técnicos universitarios en ESS recibi-
dos, que llegaron a la TUESS a través del DOSESS o a través de la oferta de tecnica-
turas de la UNQ.
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“Lxs docentes de la TUESS”

Los otros sujetos de la accidn pedagogica, protago-
nistas desde ¢l rol docente, provenimos de diversos
campos disciplinares: somos socidlogos, psicélogos, po-
litélogos, comunicadores sociales, trabajadores sociales,
economistas, etc. Esta diversidad nos desafia a asumir la
complejidad de la construccion interdisciplinar como ¢l
mejor aporte a la formacién en ESS y es un aspecto
fundamental en la conformacidn de este campo. (Sena et
al., 2016, p. 433)

Luego de la revision del discurso de la TUESS como experiencia, presentado a
partir de documentos elaborados por sus integrantes, continuamos nuestro acerca-
miento al objeto de estudio recolectando datos de fuentes primarias. Primero reali-
zamos observaciones participantes que tuvieron como proposito contrastar en la ac-
cién, en la puesta en practica, lo enunciado en los diferentes documentos escritos
analizados y ampliar la informacion con la profundizacién de las dimensiones espa-
cial, gestual y auditiva que posibilita la herramienta. Centramos nuestro interés en los
significados compartidos, en la forma de organizacion de las interacciones en rutinas
y practicas cotidianas y en el conocimiento que se materializa en esas practicas y sus
resultados, en términos de praxis.

Esta tarea fue también puerta de entrada a las entrevistas en profundidad que rea-
lizamos luego. Respecto del objeto de estudio, las observaciones fueron la oportuni-
dad de registrar la seleccion de aspectos especificos de la realidad que nos habiamos
propuesto estudiar. Al pertenecer al equipo de docentes de la TUESS quien realizo
esta investigacion, las observaciones fueron también una puerta de entrada para la
presentacion de su condicidon de investigadora ademas de compafiera docente. Esta
presentacion se realizo formalmente en una reunion docente de la TUESS. A la vez,
fue un espacio de practica del nuevo rol que la investigadora asumiria.

La ultima tarea realizada fueron las entrevistas, atendiendo a nuestro objetivo de
describir las practicas a partir del relato de las y los profesores, en relacion con su
percepcidn de continuidad o transformacion de la vivencia en el grupo clase antes y

después de haber comenzado a transitar la experiencia de docencia en la TUESS.
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La observacion que pone en situacion

Observamos” las prdcticas de ensefianza de la TUESS en relacién con las carac-
teristicas respecto del lugar ocupado por docentes y estudiantes en el espacio, los
roles que los actores desempefiaron, las estrategias de ensefianza utilizadas, los obje-
tivos de aprendizaje expresados, profundizando el analisis en relacion con las cate-

gorias prdcticas reflexivas e implicacion critica.

En relacion con la categoria prdctica reflexiva, dijimos en el bloque anterior que
la TUESS construyé6 —recre6— dispositivos para favorecer el aprendizaje. Estos
dispositivos son:

= La ocupacion circular del espacio aulico
= El contrato pedagdgico

Pudimos observar la ocupacion circular del espacio en todas las situaciones que
fueron seleccionadas para su analisis. Las reuniones docentes se realizan alrededor
de una mesa, ampliando la cantidad de mesas segiin el nimero de participantes, para
que todas y todos tengan un lugar en la ronda. Las aulas ocupadas por grupos de la
TUESS son previamente organizadas en forma circular, por docentes y/o estudiantes
que llegan al aula unos minutos antes del horario de clase. Las rondas o semicirculos
se amplian cuando arriban nuevos/as participantes, aunque su llegada sea bastante
después del inicio de la clase. En las asambleas de la TUESS, el espacio es organiza-
do en forma circular durante los plenarios y esta forma también se observa en los
grupos de trabajo. Una caracteristica de esta ronda es que es muy habitual que en
ellas circulen uno o varios mates —segun la cantidad de participantes— y en muchos
casos también comida.

Esta continuidad en el uso circular del espacio nos generd preguntas que guiaron
luego la realizacion de las entrevistas. Transcribimos algunas de las preguntas elabo-
radas al procesar las notas tomadas durante las observaciones:

(Qué posibilidades pedagogicas genera la disposicion circular (oval)?

(Como incide esto en las relaciones grupales e interpersonales?

(Las y los estudiantes se apropiaron de este dispositivo?

73 En el ancxo 1: Registros de fuentes primarias se encuentran algunos de los registros de las obser-
vaciones realizadas.
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(En qué medida esta disposicidén del espacio produce horizontalidad en las rela-
ciones entre docente y estudiantes, y entre estudiantes entre si?

(Mas alla de la disposicion circular, se evidencia horizontalidad en el trato entre
docentes y estudiantes? ;Qué disposicidén de los docentes se percibe hacia la cons-
truccidn grupal?

Por otro lado, la elaboracion escrita del contrato pedagogico es una actividad que
se realiza para un grupo clase. Pero a la vez, la experiencia de elaboracién y respeto
de los contratos pedagogicos elaborados para cada cursada constituye un insumo para
un contrato pedagogico tdcito que las y los participantes de la comunidad de aprendi-
zaje de la TUESS ejercitan en sus espacios de actividades en comun. Esto podemos
observarlo en la ocupaciédn circular del espacio en reuniones que no son formalmente
“clases” de alguna asignatura puntual; en este tipo de actividades la explicitacion de
los/as organizadores de la planificacion del tiempo y espacio y las consignas de tra-
bajo, son otra forma de elaboracién del contrato.

La observacion de las diferentes situaciones que involucran a la comunidad de
aprendizaje de la TUESS nos permitié contrastar las descripciones presentes en los
documentos analizados en el apartado anterior de este capitulo. En cada situacion
observamos que todas/os los participantes aportaban experiencias y saberes desde sus
diferentes ambitos de formacion, construyendo colectivamente las estrategias y los
contenidos de la ensefianza. En las reuniones quincenales’* de todo el equipo docen-
te, por ejemplo, se ponen en comun planificaciones —elaboradas de manera conjunta
por la pareja pedagogica a cargo de cada materia y luego puesta a disposicion de to-
dos los equipos docentes de cada comision y de la totalidad de los/as docentes me-
diante el campus virtual— y reflexiones” de las intervenciones aulicas, de las parti-
cularidades de cada grupo, de actividades que promuevan el interés y la participa-
cion, de estrategias dinamicas.

Al comienzo de cada encuentro se recuperan las memorias/registros de cada clase
tomadas por las y los estudiantes y también desde los docentes como insumo funda-
mental que retroalimenta el proceso colectivo a partir de las voces de sus protagonis-
tas, retomando puntos de partida en comun y permitiendo hacer memoria de lo traba-

jado para aquellos que hubieran estado ausentes.

74 Reuniones que son también planificadas, ver anexo 2: Fuentes secundarias, Planificacién reunidn
docente PAT-TUESS.
75 Ver en anexo 2: Fuentes secundarias, Planificacidn y memoria de clase - ler. trimestre de 2015,
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Una experiencia significativa en cuanto a la accion de la comunidad de aprendiza-
je es la asamblea’® de 1a TUESS, la que se realiza al menos una vez al afio, de mane-
ra abierta y opcional. En ella participan estudiantes, egresadas/os, equipos de gestion
y administracion y profesores/as de todas las comisiones de la TUESS. Es un en-
cuentro donde se revisan las dimensiones institucionales, didacticas, curriculares,
vinculares, profesionales y politicas en la implementacion de la TUESS y analizan
modificaciones, aspectos a fortalecer, necesidades coyunturales y estratégicas. Es un
espacio de participacion donde se encuentran las distintas comunidades de aprendiza-
je para construir un nuevo colectivo, se evalta el afio que paso y planifica el que vie-
ne.

Estas escenas relatadas pueden relacionarse con las nuevas competencias’’ ligadas
a las transformaciones del oficio de docente que propone Philippe Perrenoud (2011)
como caracteristicas de las practicas reflexivas. Las y los docentes de la TUESS or-
ganizan y animan situaciones de aprendizaje, planificando los componentes que habi-
liten que esa escena pueda concretarse —propositos y objetivos del encuentro, selec-
cidn, organizacion y secuenciacion de contenidos, elaboracion de actividades para
trabajar los contenidos, gestion y traslado de los recursos que posibiliten su concre-
cion—. Promueven la implicacion de las y los estudiantes en sus aprendizajes y su
trabajo, utilizando los saberes previos como insumos en el disefio de las planificacio-
nes de clase y trabajando en equipo. Utilizan nuevas tecnologias para las interaccio-
nes del grupo clase, ofreciendo diferentes entradas al conocimiento.

Asi lo expresan los/as estudiantes en la Clase de cierre de la materia Grupos, Or-
ganizaciones y Equipos de Trabajo — GOET’®:

Hubo un silencio largo, hasta que empez6 a hablar Ad. Ella comenta que el
grupo le aporté un lugar de pertenencia. Siempre fue de hacer muchas cosas
diferentes en su vida y la materia GOET le dio la posibilidad de compartir
muchas de las cosas que habia venido haciendo.

Vic toma la palabra, dice que el grupo le habia aportado ganas de venir a
estudiar. (...) El afio pasado era una carga ir a estudiar, y en cambio ahora es-
taba agradecida de ir a estudiar después de un dia largo de trabajo y tener ga-
nas de hacerlo.

76 Ver en anexo 2: Fuentes secundarias, Consigna de trabajo Asamblea TUESS.

77 Desarrolladas en ¢l capitulo 3, apartado: Definiciones operacionales.

78 Ver en anexo 1: Registros de fuentes primarias, observacion Clase de cierre de la materia Grupos,
Organizaciones v Equipos de Trabajo — GOET.
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N habla también en forma espontanea, dice que el grupo le habia aportado
a ella compafierismo, que en su condicion de cursada rara, yéndose siempre a
las siete y media de la tarde, fue muy importante ese compaiierismo.

An empieza a hablar, comenta que a €l ¢l grupo le aportd la oportunidad de
revisar algunos conceptos para su trabajo territorial, pensar en las situaciones
que atraviesa uno como militante y como resolverlas. Supone que €l aportd su
experiencia.

Viv (...) comenta que aprendidé mucho con el grupo, de las diferentes expe-
riencias de cada unx.

También observamos las practicas de enseflanza a partir de la categoria implica-
cion critica”, comprendiendo esta como el compromiso de las y los docentes en el
debate politico sobre la educacion en diversos niveles y dimensiones.

La observacion en campo se condice con el discurso presente en los documentos
analizados. Las y los docentes de la TUESS se implican criticamente en diferentes
dimensiones y niveles. Estan a favor de las practicas reflexivas en relacion con su
propia practica individual y grupal, participan en la vida y en el proyecto del estable-
cimiento educativo, se informan de las actividades sindicales y corporativas en el
ambito de la profesién e invierten tiempo en la vida social, cultural, politica y
economica.

Los registros de observaciéon de un taller en la Asamblea de la TUESS™ relatan
esta implicacion:

A las/os que van llegando vy se sientan en segunda fila las docentes les invi-
tan a formar parte de la ronda, para eso le piden a las/os que ya estan senta-
das/os que vayan haciendo lugar para incluir a todas/os. Las/os participantes
van reorganizandose con buena predisposicion a levantarse de sus asientos y
realizar movimientos de sus pupitres y pertenencias.

Una compaiiera (...) comenzo contando que en la materia Practicas I este
afio trabajaron en la problematica de como perjudica la economia de mercado
a las cuestiones de género. Para esto realizaron talleres en la ribera de Quil-
mes. Luego otra compaiiera contd que este afio estuvo trabajando en la pro-
mocioén de la ESS —economia social y solidaria- en territorio. Organizaron una
cooperativa de huerta comunitaria organica.

L [docente] dijo que habia estado anotando algunas cuestiones mientras
las/os compaiieras/os hablaban, para ir marcando los desafios. Los enumerd:
como desarrollamos circuitos ccondémicos; mas TICs relacionadas con conta-
bilidad; fortalecer las relaciones institucionales.

79 En el capitulo 3, apartado: Definiciones operacionales desarrollamos en profundidad la nocion de
implicacion critica.
80 Ver en Anexo 1: Taller “grupo rojo” de la Asamblea de la TUESS.
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Los diferentes dispositivos recreados por el equipo de docentes de la TUESS, ob-
servados en la investigacion, se orientan en diferentes grados por los cuatro criterios
de implicacion critica que propone (Perrenoud, 2011):

- Aprender a cooperar y a funcionar en red

- Aprender a vivir el centro como una comunidad educativa

- Aprender a sentirse miembro y garante de una verdadera profesion

- Aprender a dialogar con la sociedad

Lo que nos dicen los relatos

Se realizaron 13 entrevistas: una entrevista piloto para probar la herramienta de
recoleccion de datos construida: guia de pautas de entrevista semiestructurada, a
partir de la que se revisaron las preguntas redactadas como guia de entrevista y 12
entrevistas procesadas en una matriz de datos que reune las categorias definidas en el
capitulo 3, apartado: Definiciones operacionales de esta investigacion que incluimos
en el Anexo 1 de este documento de tesis.

Analizamos los valores asignados a la categoria Prdcticas innovadoras: prdcticas
reflexivas y a las tres dimensiones analizadas: sentido otorgado al uso de las estrate-
gias y técnicas de ensefianza, formas de interaccidén y comunicacion en la comunidad
de aprendizaje y descripcidn de la programacion de la ensefianza:

En relacion con los objetivos y propositos que orientan las acciones de ensefianza
que realizan estos/as docentes, las respuestas se distribuyeron en torno a diferentes
argumentaciones. Trabajar con el territorio, Trabajar a partir de las experiencias de
las/os estudiantes y Puesta en valor de las prdcticas de las/os estudiantes, fueron las
caracteristicas mas mencionadas en los discursos.

En este sentido, una entrevistada considera:

Y, la verdad que he visto repetirse clases que creo que ya se las saben de me-
moria, que no son liberadoras. [En cambio] Esta forma de docencia creo que es
liberadora para docentes, para estudiantes, para los docentes compaiieros, la co-
munidad de aprendizaje docente, y en distintas medidas de alcance, para los terri-
torios y las organizaciones de los territorios de las que formamos parte tanto los
docentes como los estudiantes (entrevista 1, marzo 2017).

Construccion colectiva de saberes (conocimientos, dispositivos y herramientas

utilizadas con el grupo clase), Construccion de un vinculo con el/la estudiante desde
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el inicio en forma explicita, Aprender a trabajar con otros/as, Construccion de
herramientas que sirvan para la construccion de un posicionamiento historico poli-
tico (militancia, construccion en los territorios), y Realizar evaluacion colectiva de
los procesos, son cuestiones mencionadas al menos por la mitad de los/as entrevista-
dos.

En palabras de un/a entrevistado/a: "fue un desafio creciente de mucha calidad y
de inclusidn, (...) habia algo ahi muy potente, muy real y que tenia injerencia en las
practicas de los compafieros" (entrevista 5, octubre 2017).

Cerca de la mitad menciona la Construccion de herramientas que sirven para la
vida de los/as estudiantes, en didlogo y tension con la realidad de un grupo, con los
objetivos personales y colectivos que podamos ir construyendo y Generar horizontes
de transformacion de la realidad para las/os sujetos.

Expresado como:

(...) en el caso de la universidad y en ¢l caso de la TUESS, no son cual-
quier grupo |[de estudiantes], sino que es un grupo con condiciones muy parti-
culares y que encima son gente que tienen un saber social acumulado, enton-
ces gente que no le vas a andar ensefiando cosas que no le sirven para su cues-
tionamiento del dia a dia, desde la mesa de su casa, hasta en ¢l barrio, algo que
le permita a €l ponerlo en posicion (entrevista 2, junio 2017).

Y también: "(...) [el] objetivo [es] construir poder popular y conocimiento al ser-
vicio del pueblo (...) formarnos en el pensamiento critico" (entrevista 7, noviembre
2017).

También se mencionan Elaboracion de acuerdos de trabajo, y Construir entre to-
das/os un codigo en comiin que acompaiie toda la cursada, con posibilidad de revi-
sion.

Con pocas menciones se encuentran Intencion de que la diddctica utilizada en las
aulas y en los territorios nos permita alcanzar los horizontes de organizacion pro-
puestos, Reflexionar y empezar a pensar una diddctica de la economia social, y Pen-
sar estrategias de organizacion para las cooperativas.

Finalmente se menciona también Reflexionar respecto de como aporta a la for-

macion docente este tipo de experiencia.

Sobre el sentido otorgado al uso del tiempo y el espacio la Enseiianza en contex-

tos diversos, fuera de la infraestructura de la universidad (conurbano bonaerense) y
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el Espacio y tiempo abiertos a hacer con el emergente de la realidad, del territorio,
son lo mas mencionado.

El aula como espacio de aprendizaje. Espacio para equivocarse y aprender de las
equivocaciones, Generacion de espacios de reflexion creativa de las situaciones vi-
vidas, y El circulo como espacio que posibilita la comunicacion cara a cara, son
argumentaciones utilizadas.

Al respecto, comentan las y los entrevistados: "esta modalidad de trabajo des-
arroll¢ (habilitd) en mi mucha sensibilidad" (entrevista 5, octubre 2017), "rompe(r)
algo de la indole de 'bueno, yo preparo bien una clase, es coherente, tiene objetivos,
despliega recursos, y ya estd’, ;no?" (entrevista 7, noviembre 2017). Y también:

(...) es un aprendizaje que te da mucha alegria ;no? como que se rompid
un molde o una mirada, una sola manera de leer algo, o de leer la realidad en
funcién de un texto, porque nosotros €so es lo que hacemos, en esa materia
tedrica, a ver “este sefior dice esto, este autor dice esto. ;Qué pasa en nuestro
territorio con eso que dice, como lo vemos, como lo leemos, qué cosas encon-
tramos?” y bueno la verdad que, si, las clases tienen sus desafios, a veces
cuesta... en el aula hay mucha produccion, y en la practica hay mucha produc-
cion, son como los dos lugares donde ellos estan en colectivo, estan trabajan-
do, compartiendo experiencias y eso funciona muy bien (entrevista 7, noviem-
bre 2017).

Por ultimo, Diferente disposicion en relacion con la enseiianza "tradicional”, Es-
pacio y tiempo destinado al sostén de los y las estudiantes en sus trayectos educati-
vos, a los equipos docentes y en las diferentes instancias dentro de los proyectos de
extension, de voluntariado, etc., a través de mucha contencion creativa: "pensar
Jjuntos", fueron cuestiones también mencionadas.

Como mencionamos antes en este capitulo, la carrera tiene asignadas 3 horas se-
manales destinadas al trabajo extra aulico y por campus virtual. El trabajo por fuera
de las horas y espacio de cursada presencial realizado a través de las propuestas de
tertulias fue mencionado por las y los entrevistados en varias oportunidades, mientras
que no fueron mencionadas las propuestas llevadas adelante en el tiempo y espacio
del aula virtual.

Acerca de los roles en la comunidad de aprendizaje las respuestas circulan sobre
todo en torno al Docente como facilitador/a de la produccion de conocimientos, la
Asuncion de roles diferentes, no de lugares jerdrquicos, Docente que relaciona los
contenidos con el contexto, Construccion de una comunidad de aprendizaje, y Plani-
ficacion de la disposicion del aula, de los elementos de la clase y del intercambio en

grupo clase.
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Asi lo expresan: "ser docente hoy dia para mi es poder generar las condiciones pa-
ra aprender" (entrevista 9, noviembre 2017), "esta comunidad de aprendizaje en cla-
ve de 'bueno todos tenemos cosas que compartir, saberes que compartir, todos defi-
nimos” (entrevista 6, octubre 2017), “(acd) siento que los espacios de discusion se
dan, hay cosas que son muy organicas, pero la educacion que nosotros brindamos es
una busqueda permanente, ser docente es una busqueda " (entrevista 2, junio 2017),
y:

(...) trabajar como docente pero trabajar como docente con un formato di-
ferente, realmente tratando de establecer una horizontalidad v un espacio de
laburo y aprendizaje que tenia mucho mas que ver con lo que yo venia traba-
jando hace afios, desde lo que era el desarrollo y la participacion comunitaria,
los espacios eran asi, eran muy horizontales, habia mucha transversalidad, en-

tonces de golpe encontrar que en ¢l marco académico se podia de alguna ma-
nera trabajar en esa clave (entrevista 6, octubre 2017).

Mas de la mitad de las respuestas mencionan, Trabajo en pareja pedagogica, Do-
cente como coordinador/a del didlogo, Respeto de los tiempos de los estudiantes, y
Rol activo del cuerpo. "Lo colectivo es cuerpo (...), es tension, es conflicto, pero
también es potencia" (entrevista 3, julio 2017).

También se menciona el Trabajo en pareja pedagogica, equipos por comision y
equipo de docentes de la TUESS, el/la Docente disefiador/a de tecnologias para faci-

litar el aprendizaje, y el/la Docente que estudia y ensefia las logicas institucionales.

En cuanto al tipo de involucramiento en todos los relatos esta presente La docen-
cia como un espacio de encuentro/intercambio. Muchos mencionan La docencia
como una prdctica que transforma a quienes la ejercen, y La docencia como trabajo
que permite la realizacion como personas formando parte de la sociedad.

Por ejemplo en los siguientes fragmentos: "(...) parece que los que vamos partici-
pando no salimos igual que cuando iniciamos este proceso, y eso es lo que yo mas
rescato de la tecnicatura" (entrevista 7, noviembre 2017), "Eso, me parece como una
habilidad, el docente que busca, y pone en tensidén. Que no es facil, porque es jugarse
uno también" (entrevista 2, junio 2017). O también,

(...) me parecio que [en la TUESS] habia una propuesta solida y coherente,
en la basqueda, de una metodologia de construccion de un proceso. (...) nues-
tro equipo de economia social no es que lo tenia todo claro, sino que habia y
sigue habiendo una intencién muy profunda y honesta de estar digamos, pro-
blematizando lo que hacemos, de construir realmente un espacio de inclusion
para ¢l sujeto educativo popular (entrevista 4, octubre 2017).
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(...) muchas cosas se transformaron [a partir de esta experiencial, desde lo
personal, lo profesional, es dificil separar, quizas puedo empezar por lo politi-
co ideoldgico, una postura mucho mas definida, [también] cambiar practicas
cotidianas de qué consumir, qué comer, a quién comprarle la ropa (...) inten-
tando ser muy coherente, entre lo que hago, como lo vivo (entrevista 10, no-
viembre 2017).

Cerca de la mitad menciona La prdctica docente como experiencia emancipado-
ra:

Esta forma de docencia creo que es liberadora para docentes, para estudian-
tes, para los docentes compaiieros, la comunidad de aprendizaje docente, y en
distintas medidas de alcance, para los territorios y las organizaciones de los te-
rritorios de las que formamos parte tanto los docentes como los estudiantes.
Sobre todo pensando la formacién en economia social. Porque podemos pen-
sar practicas educativas con esta metodologia en distintas tematicas, que ser-
ian super validas, nosotros especificamente somos docentes de economia so-
cial, y eso tiene su particularidad, aparte de que la practica educativa no seria
coherente con los principios, valores v practicas de la economia social si la
pensamos con la educacion tradicional (entrevista 1, marzo 2017).

Ese momento de pensarse, de recuperar el proceso, que también es algo
que quizas en otras carreras no s¢ le da tanto lugar. Donde ellos [los estudian-
tes] van recuperando cdmo iniciaron, cuales fueron las tensiones que tuvieron,
cOmo se atraviesa eso con la vida cotidiana. Todos en ese sentido, estudiantes
y docentes, porque siempre hay algo que nosotros también nos transformamos
y nos vamos moviendo, entonces, recuperar todo ese proceso y sentir que €s-
tamos en otro lugar, es muy emocionante (entrevista 3, julio 2017).

El ejercicio de las tres funciones de la docencia universitaria: docencia, extension
e investigacion:

[Ser] docente universitario (...) tiene que ver con pensar las tres funciones
de la docencia universitaria, empezando por la extension que es algo que ge-
neralmente el ser docente universitario tradicional relega. (...) Y tiene que ver
con un ser politico, pensar en la educaciéon como un espacio de transforma-
cion, como un espacio de emancipacion, como un espacio liberador de alguna
forma (entrevista 1, marzo 2017)

(...) yo creo que la carrera y la propuesta pedagogica apunta a esto de una
transformacion dentro de la universidad, de la institucion, (...) y en donde te-
nemos otro rol los docentes pero también los estudiantes, (...) de decir “aca
somos una comunidad de aprendizaje, y los contenidos que vemos los vemos
entre todos y lo pensamos, lo debatimos, desarrollamos entre todos™, v €so es
lo que yo siento que implica ser docente universitario, (...) [en] todas las fun-
ciones, (...) en extension ¢ investigacion también es lo mismo, es desarrollar
€50 que nosotros vemos en las clases pero en clave de territorio, en los proyec-
tos de extension, o en clave de investigacion, de reflexionar sobre lo que
hacemos en ¢l territorio (entrevista 3, julio 2017).

Comprension del aprendizaje en toda una red vincular, en un marco de conten-

cion que es muy sanador. Asi lo expresan los relatos:
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(...) aprender a trabajar con otro permanentemente en ¢l aula, ese estar sin-
cronizados que para mi es un aprendizaje super valioso. Trabajar en pareja pe-
dagogica, saber cuando poder mirar a un costado y que el otro aporte ahi o en
la planificacion (entrevista 1, marzo 2017).

(...) los estudiantes se sienten muy parte de lo que tratamos de hacer (...)
ese sentido de pertenencia la verdad que es sumamente valioso, me parece que
es eso lo que me hace pensar una clase magistral para llamarlo de alguna ma-
nera. Porque eso son clases magistrales, te ensefian ellos (entrevista 2, junio
2017).

Y también:

Creo que eso es lo que tienen la potencia de la comunidad de aprendizaje,
porque siempre hay alguien que estuvo en ese lugar, que te sostiene, y bueno...
permite que eso se trabaje, grupalmente y sea parte de reconocer los procesos
nuestros, sabiendo que uno aprende en el contexto de una vida, no es que uno
deja de vivir y va a estudiar, sino que estudiamos mientras vivimos y €S0 nos
afecta, lo que nosotros estudiamos es para trasformar nuestra propia vida, en-
tonces bueno, ese ida y vuelta (entrevista 3, julio 2017).

Y La docencia como una prdctica que involucra cuerpo, corazon y pensamiento:

(...) la docencia es eso, es como, hasta me cuesta llamar docencia, es una...
es un lugar que ocupo en un proceso de un colectivo, tiene determinados obje-
tivos, y con conflictos, con esperanzas, poniendo mucho el cuerpo, con mucha
actitud activa, vamos construyendo entre todos (entrevista 7, noviembre
2017).

(...) para mi es maravilloso todo eso, como fue sucediendo, y que lo hici-
mos desde un espacio colectivo, en mayor o menor medida creo que todos nos
podemos sentir protagonistas de esta construccidn, ya dije en ¢l principio, no
es que es una construccion perfecta, tiene muchas cuestiones que todavia hay
que seguir revisando, pero esta la inquietud de poder hacerlo (entrevista 4, oc-
tubre 2017).

Finalmente, en cuanto a la descripcion de la programacion la casi totalidad de en-
trevistados/as reconoce la fase preactiva de la programacion y mas de la mitad la fase
posactiva, a través de enunciaciones como: "esta propuesta de formacion docente
continua, te permite ir desarrollando, reflexionando sobre la practica y pensando al-
gunas cuestiones” (entrevista 2, junio 2017). También:

(...) este dispositivo que fuimos creando, (...) y eso también me hace cle-
girlo, ser parte de la creacion. Nosotros construimos colectivamente el diplo-
ma vy la tecnicatura, las materias, los programas, la forma de gestionarlo, los
dispositivos que vamos utilizando en las aulas, las herramientas que vamos
utilizando, entonces todo eso hace que te sientas de alguna forma parte de la
propuesta no solo como un receptor de lo que hay que hacer o, mismo te pue-
de pasar solo en ¢l aula tratando de hacer lo mejor posible desde la educacion
popular. No, no es eso. Hay un colectivo, una comunidad de aprendizaje do-
cente que construye y que respalda ese momento del aula, que aparte ni siquie-
ra estas solo porque estas en parcja pedagogica. Esa forma si la elijo, y eso es
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lo que me hace seguir eligiendo ser docente y llevar esa forma a otros espacios
(entrevista 1, marzo 2017).

(...) me parece muy coincidente con el planteo de la educacion popular,
(no? que es reflexidn, accion, volver de la reflexion a la accion, o sea una sis-
tematizacion permanente de la practica, un volver permanentemente a qué €s
lo que uno esta haciendo, cual es el sentido, quién es el sujeto que tiene delan-
te, quién es uno como sujeto (entrevista 3, julio 2017).

(...) teniamos los espacios cada 15 dias de reunidn con los docentes, que
eran de planificacion conjunta y de ir armando ante las dificultades qué cosas
ir pensando para trabajar en el aula, o para trabajar en el territorio (entrevista
5, octubre 2017).

(...) dispositivos concretos desde los docentes para pensar ¢l tema de la
planificacion, de las memorias de clase, como la memoria de clase nutria al
grupo y nutria también a la propuesta de contenido de cada materia, las siste-
matizaciones de las practicas vy de los trabajos (...), las propuestas incluso de
evaluacion, si bien cada materia tenia su propuesta y demas, siempre estaba
anclada en la realidad de cada grupo-clase, hacer las rubricas [de evaluacion],
(...) las tertulias también fueron un dispositivo interesante (entrevista 6, octu-
bre 2017).

Y también he aprendido con ¢l tiempo, de ser sistematico, y mucho, inclu-
sive en la educacidon popular esta tension entre la disciplina, la autoridad, o el
dejar ser, creo que ya me he ido mas por la disciplina, la sistematizacion, la
autoridad en el sentido de, o sea, me he dado cuenta que ese lugar genera mas
aprendizaje que el lugar del dejar ser, o ¢l no planificar (entrevista 9, noviem-
bre 2017).

(...) me parece que tiene que haber un ordenamiento de los contenidos, que
no es una cosa de “bueno vamos todos aportamos y que salga lo que salga”,
tiene que estar direccionado el debate, la reflexion, los temas a trabajar (entre-
vista 11, noviembre 2017).

Los relatos caracterizan las practicas de ensefianza como innovadoras y reflexi-
vas, en sus estrategias didacticas, para el area de la economia social, en la inclusion
del enfoque de la educacion popular en la educacion formal y en la universidad, en la
figura de la pareja pedagogica en el grupo clase y en la comunidad de aprendizaje, en
la concepcion de articulacion con/ y ensefianza para el territorio en el que se desarro-
lla la universidad. Es decir, abarcando la complejidad segun plantea Philippe Perre-
noud, (2001). Pueden rastrearse los 3 tipos de condiciones escolares que presenta
José Gimeno Sacristan (1997) respecto del curriculum real®’. La dimension fisica:
siendo la universidad la que fue a dar clases al territorio, ademéas de recibir a los/as

estudiantes en la institucion, se encontraron asi diferentes situaciones respecto de la

81 Ver capitulo 3, apartado: Definiciones operacionales.
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composicion de cada ambiente, en la arquitectura y mobiliario de cada espacio, en la
disposicion del espacio del grupo clase y su uso; la dimension organizativa: estructu-
ra de funcionamiento que tiende a la horizontalidad, a la asignacion de roles y no a la
reproduccion de jerarquias, las formas de organizar a los/as estudiantes en comuni-
dades de aprendizaje en la universidad, en la relacion con el grupo clase y con el te-
rritorio, y la distribucion del tiempo planificado pero permeable a los emergentes del
contexto; la dimensidén pedagogica: que comprende las relaciones entre profesores,
en equipos por sedes, por asignaturas, por trayectos, por parejas pedagogicas y entre
docentes y estudiantes, como colaboradores en la construccion de la comunidad de
aprendizaje y del conocimiento.

También, estas practicas son definidas como instancias de negociacion y de regu-
lacion por parte del/a docente (Perrenoud, 2001), disefiadas con anticipacion indivi-
dual y colectivamente, en comunidades de aprendizaje con participacion de compa-
fieras/os docentes y/o estudiantes, negociando la pertinencia de los contenidos inclui-
dos en el programa de las asignaturas a trabajar en el grupo clase en relacion a la
realidad de las y los estudiantes, generando instancias de evaluacion colectiva de los
aprendizajes. Considerando la tarea de los/as docentes como una tarea de cuidado,
acompafiando desde la posibilidad y la confianza, no desde la carencia y la debilidad
(Mancovsky, 2010). “Se los acompafia desde la construccién de un vinculo saludable
y generoso de saberes” (Mancovsky, 2010, p. 5).

En estos espacios las habilidades relacionadas con la comunicacion son necesarias
para las y los docentes coordinadores y facilitadores de oportunidades de produccion
de conocimientos: "[Un docente tiene que] manejar las habilidades sociales: saber
escuchar, tener empatia, saber negociar” (entrevista 8, noviembre 2017).

La tarea de ensefiar es representada coincidiendo con Estela Cols (2011) como
una tarea programada con anticipacion que se realiza en diferentes instancias tempo-
rales entre las que se incluye la instancia preactiva, que implica un proceso de cons-
truccidn personal o colectivo (llevado a cabo por equipos docentes) orientado a con-
vertir una idea o un propdsito en un curso de accion, encontrar modos de plasmar de
algun modo las previsiones, aspiraciones y metas en un proyecto que sea capaz de

representarlas con la mayor fidelidad y claridad posibles.
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La Prdctica reflexiva, postula Perrenoud (2001), tiene que ser acompafiada de im-
plicacion critica. Definimos esta categoria como el compromiso de las y los docentes
en el debate politico sobre la educacion en diversos niveles y dimensiones.

En relacion con la dimension Tipo de compromiso del profesor en el debate poli-
tico sobre la educacion observamos que en todos los relatos se manifiesta el nivel de
compromiso con la universidad, en casi todos el compromiso con la localidad en la
que esta inserta y en mas de la mitad el compromiso a nivel regional.

Por ejemplo, expresan que: “(...) hay que buscar la manera de que los procedi-
mientos educativos, la didactica utilizada en las aulas, la didactica utilizada en los
territorios, nos permita alcanzar esos horizontes de organizacion” (entrevista 4, octu-
bre 2017) y “(...) la formacion docente no solo centrada en el aprendizaje y en la
ensefianza del aula, sino afuera del aula en los territorios, y también en el marco de
politicas publicas” (entrevista 5, octubre 2017).

La Implicacion critica, segun Perrenoud (2001), se encuentra relacionada con el
planteamiento sobre aspectos de ética y el desarrollo de un juicio profesional situado
en la confluencia de la inteligencia de las situaciones y de la inquietud del otro/a. En
los relatos de las y los docentes las caracteristicas de cada territorio —mas cercano o
mas alejado de la localidad en que se encuentra la universidad—, y las trayectorias
de las y los estudiantes, orientan la practica de ensefianza innovadora que planifican
y gestionan colectiva y reflexivamente en diferentes instancias y comunidades de
aprendizaje. Y asi lo expresan:

Para mi ¢l aula es una parte del ser docente, no s¢ muy bien cdmo explicar-
lo, pero es primero pensar el territorio para poder llevar al aula o para poder
tomar en ¢l aula y salir del aula y que el aula sea un espacio abierto (entrevista
1, marzo 2017).

Entonces me parece que la funcion, o este ser docente universitario para mi
tiene que ver con €so, tiene que ver con poder articular territorio y universidad
o0 mas aun, poder pensar que la universidad es territorio (entrevista 1, marzo
2017).

(...) la TUESS me ha llevado a Ezeiza, me ha llevado a Tucuman, me ha
llevado a distintos lugares que me permite estar en contacto con esto de que
hablamos, ;La economia popular dénde esta? esta ahi (entrevista 2, junio
2017).

(...) ademas de ser docentes en el aula somos los que dirigimos los proyec-
tos, y con los estudiantes también nos vinculamos dentro del aula pero tam-
bién cuando vienen a hacer una practica en una organizacion (entrevista 3, ju-
lio 2017).
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(...) habiendo sedes distribuidas en un monton de lugares del conurbano, y
en donde los docentes éramos la voz institucional, no cra solo validar el con-
tenido y la injerencia de ese contenido en una practica territorial, sino también
[el] marco [de] la universidad. Eso en el momento no fue muy conciente (en-
trevista 5, octubre 2017).

(...) desde la responsabilidad social que a nosotros nos toca como educado-
res en la universidad, bueno, yo me ubico en la educacion popular, soy educa-
dor popular dentro de la universidad (...) en la bisqueda de generar horizontes
de transformacion de la realidad para esos sujetos de la injusticia (entrevista 4,
octubre 2017).

(...) un docente universitario [es importante que| tenga una buena lectura
del contexto, del escenario, que tenga un buen diagndstico, un diagnostico
también de la comunidad en la cual, de la comunidad universitaria, en relacion
a los territorios donde, de los cuales provienen los estudiantes que uno tiene “‘a
cargo” entre comillas en un aula, porque si no no entiendo cémo se desarro-
llaria la responsabilidad social de la universidad si no es en relaciéon a un con-
texto y a un territorio concreto, y cdmo nosotros podriamos formar profesiona-
les en las distintas areas que estén involucrados con su contexto si uno como
docente es un plato volador que viene al aula y asi como vino se va... €so co-
mo primera cuestion (entrevista 4, octubre 2017).

Como plantea Paulo Freire (1997), la educacidn, en tanto experiencia especifica-
mente humana, es una forma de intervencion en el mundo y por eso el profesor/a es
una presencia politica en si misma. Freire propone que el docente debe revelar a las 'y
los estudiantes su capacidad de analizar, de comparar, evaluar, optar, romper, hacer
justicia. Su testimonio por lo tanto, tiene que ser ético. Ya que es a partir de una pos-
tura critica que el/la profesor/a puede invitar a los/as estudiantes a problematizar el
mundo en que viven. En esta experiencia estudiada es una invitacion a llevar los
aprendizajes acontecidos en el ambito del grupo clase, en el ambito de la universidad,
a los otros ambitos de sus vidas, practicar con autonomia las formas de hacer y pen-
sar construidas en forma colectiva en el grupo clase en las situaciones en que consi-

deren oportunas.

En cuanto a las Dimensiones de compromiso, en relacion con la Postura tomada a
propdsito de lo corporativo / sindical casi la totalidad de los relatos expresan que El
trabajo docente es un trabajo colectivo, y mas de la mitad que La responsabilidad de
ser docente universitario/a, en el espacio que sea, es una responsabilidad politica,
por la universidad piiblica, responsabilidad politica de pensar el conocimiento como
conocimiento a construir colectivamente.

(...) me parece que esto de la calidad, inclusion y pertinencia a noso-
tros nos dio un sostén politico importante desde donde posicionarnos y
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debatir ante una academia que todavia cree que alguien tiene el cono-
cimiento y que hay una carrera en base al conocimiento, y que la pro-
duccion del conocimiento valida es esa, la de los papers, no quiero in-
validar todo eso, pero digo que hay otras formas de conocimiento, y hay
otras necesidades del conocimiento (entrevista 7, noviembre 2017).

Sobre la Postura tomada a propdsito de los programas, manifiestan que La pro-
gramacion de la ensefianza es una construccion colectiva, La programacion de la
ensefianza es una construccion artesanal y grupal, y que La programacion es un
espacio para pensar la construccion simbolica del campo de la economia social,
lugar de validacion territorial, social y cultural de las experiencias en ESS preexis-
tentes. "(...) toda la construccién de los contenidos, de la metodologia, de las técni-
cas que ibamos a utilizar, de las formas de planificar, todo eso fue en un debate co-
lectivo" (entrevista 7, noviembre 2017).

Acerca de la Postura tomada a proposito de la democratizacion de la cultura,
muchos relatos plantean La construccion de conocimiento en la universidad con el
objetivo de aportar a la transformacion de la realidad social. También se menciona
a La universidad como promotora de estrategias de democratizacion del conoci-
miento, La universidad como garante del derecho a la educacion superior para
los/as trabajadores, y La construccion de conocimiento como base simbdlica de
nuestra sociedad. A través de expresiones como: "la universidad que abre sus puertas
al acceso del trabajador y trabajadora, a lo que ellos tengan que decir, a lo que ellos
necesitan para transformar su realidad" (entrevista 7, noviembre 2017), y también:

La educacion popular no tiene que ver con una serie de practicas sociales o
técnicas que uno hace para ofrecer alguna instancia formativa a los pobres,
como una oferta de calidad baja o dudosa, si no que sobre todo es una posicion
politica, una posicion del docente y de la institucion educativa en funcion de
una opcion por el sujeto que esta en una clara situacion de desventaja, de in-
Justicia. Asumir cémo la educacién puede proporcionarle herramientas, que
siempre van a ser colectivas, para poder superar esa situacion de injusticia
desde la responsabilidad social que a nosotros nos toca como educadores en la
universidad (entrevista 5, octubre 2017).

Finalmente, en relacion con la Postura tomada a propdsito de la gestion del siste-
ma educativo, se menciona la No separacion de los roles de docente y de gestion, y
la Gestion colectiva y con los mismos valores y prdcticas con los que se trabaja con

las/os estudiantes, desde el nivel de la administracion hasta el equipo docente.

(...) la tecnicatura tiene por lo menos con la direccion de Nelly, ese espiritu
de construccién colectiva, y para mi eso es muy importante en los espacios, o
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sea, como que es coherente ;no? porque estas hablando de una tecnicatura
donde hablas de lo colectivo, v de ese sujeto social digamos, y que despucs
tengas un director que te baja todo, que te dice qué enseflar y qué no, seria
muy contradictorio (entrevista 11, noviembre 2017).

(...) esta propuesta digamos, de la Tecnicatura que de entrada se inscribe
en lo que se llama pedagogia critica, esto de tener ¢l rol de docente y de ges-
tidn, yo parti como de una hipotesis, o de una premisa, que si la Tecnicatura
era un proyecto que buscaba construir poder popular y buscaba transformar, y
buscaba cambiar hasta modos de vida te diria, porque estabamos en una etapa
donde lo colectivo digamos, habia una cierta sensibilidad hacia lo colectivo,
estamos hablando del afio 2010, se habia instalado, habia como una coyuntura
que permitia esto de... entonces mi idea era poner en practica, en todas las
instancias que me tocaba actuar, lo mismo. Entonces, esta gestion, tiene mu-
cho de gestion colectiva, pero no sélo porque hay un pequeiio equipo que ma-
nejé la administracion y que no manejoé con los criterios habituales de control,
de seguimiento, sino de crear confianza, y cooperacion, todo se fue creando
desde esta hipotesis con los mismos valores y las mismas practicas que ibamos
a trabajar con los estudiantes, trabajariamos nosotros, desde el nivel de admi-
nistracion hasta el trabajo mas importante para mi que ¢s como ¢l sostén real
de la Tecnicatura en sus objetivos y en su desenvolvimiento, como trayecto
educativo que es el equipo docente (entrevista 7, noviembre 2017).

En cuanto a la categoria Construccion de la identidad docente, se analizo la di-
mension Trayectorias de formacion, en 3 aspectos. En relacion con la Formacion
personal mencionada previa a la experiencia DOSESS/TUESS las respuestas se dis-
tribuyen entre Experiencias en economia social y solidaria: Relacionadas con la
gestion y con la formacion. Experiencias relacionadas con la ESS en la UNQ: Incu-
badoras, Proyectos de extension y Docencia en posgrados. Experiencias en gestion
participativa en proyectos de desarrollo en territorio/ comunitario. Experiencias en
salud mental. Experiencias en educacion popular. Experiencias en creacion/gestion
de la educacion. Experiencias en organizaciones sociales. Experiencias en trabajo
con niiios y adolescentes en situacion de pobreza/ situacion de calle. O bien, No
menciona otras experiencias

Remarcamos que la mitad de los relatos sitian su comienzo en la experiencia
DOSESS/TUESS a través de la vinculacion previa con el proyecto CREES desde
experiencias en extension en la UNQ y en la mitad de los relatos estan presentes ex-
periencias en educacion popular.

Sobre la Formacion profesional, las Experiencias de formacion de grado y pos-
grado concluidos son variadas dentro de las ciencias sociales y humanas: Licenciatu-

ra en sociologia, Licenciatura en terapia ocupacional, Licenciatura en psicologia,
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Licenciatura en trabajo social, Licenciatura en ciencias politicas, Licenciatura en
antropologia sociocultural. En algunos pocos casos con al menos Un posgrado con-
cluido o con Mds de un posgrado concluido. Sobre las Experiencias de formacion de
profesorado la mitad de las/os entrevistados no dice poseer formacion de profesorado
con titulo formal, las otras respuestas se distribuyen entre Profesorado universitario
de psicologia, Profesorado universitario en sociologia, Profesorado de ciencias so-
ciales (UNQ) y Diploma en Psicopedagogia y en Plataformas Virtuales.

La mayoria de los relatos recuperan las Experiencias de formacion DOSESS y
TUESS, mientras que solo 3 entrevistados/as mencionan haber participado solo de la
Formacion TUESS.

Sobre las Experiencias laborales previas en docencia 4 de los/as entrevistados/as
no contaban con experiencias previas y en los demas relatos encontramos experien-
cias como: Docente en bachillerato popular, Docente DOSESS en otra/s universi-
dad/es, Docente en licenciatura en universidad nacional, Docente en tecnicatura
virtual, Docente en instituto/s de formacion docente, Docente en educacion secunda-
ria, Docente en profesorado en otra/s universidad/es, Docente de posgrado, Partici-
pacion en equipos de orientacion escolar (primaria y secundaria), Docente de Fi-
nks.

Como plantea Andrea Alliaud (2004), a diferencia de otras profesiones, la docen-
cia se caracteriza por desarrollarse en un lugar conocido de antemano. Por eso, en la
evocacion de las vivencias de los/as docentes aparecen imagenes acerca de lo que es
ensefiar y aprender; que son tomadas como referencia para percibir y juzgar lo que
otros y otras hacen y lo que ellos/as mismos/as pretenden o no hacer. En la experien-
cia estudiada, la formacion del equipo de docentes DOSESS/TUESS es una referen-
cia ineludible en todos los relatos relevados. Experiencia de formacion a partir de la
cual revisan sus experiencias y concepciones acerca de la ensefianza y del aprendiza-

je, y de la forma de aprender a vivir en sociedad, aprender a hacer con otros.
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Validacion operativa: problematicas y posibilidades metodologicas

que abrio el procesamiento y analisis de datos

Desde el enfoque de la metodologia critica que adoptamos, las decisiones meto-
dologicas se orientan por las creencias que sostienen las y los sujetos que investi-
gan®. La teoria acompaifia cada fase y momento del proceso de investigacion. Esto
implica que cada decision se toma a través de un proceso de seleccion que valora en
forma logica un cierto grupo de posibles acciones, aquellas que define como princi-
pales para alguna tradicion teorica. Es decir, se elige segin los objetivos que se bus-
quen cumplir, el objeto de estudio que se construya —desde la perspectiva en que es
observado—, las unidades de analisis y sus posibles atributos —que resulten relevan-
tes para la tradicion conceptual en la que el/la investigador/a estd inserto/a—, los
observables sugeridos para cada categoria de analisis definida, los procedimientos e
instrumentos que son considerados validos y confiables para recolectar la informa-
cion. Entonces, si aceptamos que no puede garantizarse un unico corpus conceptual
verdadero para dar respuesta a un problema de investigacion, las teorias pueden ser
entendidas como ensayos de respuestas posibles. En el capitulo 2, apartado: La reali-
dad, una construccion social definimos desde nuestro punto de vista las nociones
referidas a la accion de conocer y los medios mediante los cuales enunciamos aque-
llo que conocemos, la definicion de objetos posibles de ser conocidos, y la problema-
tizacion de la afirmacion de la existencia de una relacion lineal entre conocimiento y
verdad mediada por el sujeto, que es quien tiene la capacidad de conocer; propo-
niendo que en la relacion entre los objetos y el conocimiento humano, el objeto y el
conocimiento producido sobre el mismo no se encuentran relacionados de manera
lineal. La verdad, considera Esther Diaz (2010), es una relacion entre las palabras y
las cosas. Tal que si entre una proposicion y el estado de cosas a las que refiere hay
correspondencia, se afirma que hay verdad. Y esta nocion de verdad como corres-
pondencia vale tanto para el conocimiento cotidiano como para el cientifico.

En la misma linea, plantea Ynoub (2015) que lo objetivo, en relacion con el cono-
cimiento cientifico, es una construccion que resulta de ciertas operaciones que los/as

investigadores llevan adelante a la hora de seleccionar y precisar su enfoque. Expresa

82 Ver capitulo 2, apartado: Acerca del método y capitulo 2, apartado: Las teorias, herramientas para
analizar la realidad.
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Ynoub: “En esa acepcidn, y en consonancia con las huellas del kantismo, dijimos que
lo ‘objetivo’ puede concebirse como lo ‘intersubjetivamente referenciable’: las deci-
siones adoptadas deben ser comunicables, evidentes y ademas validas para una co-
munidad disciplinar de referencia” (Ynoub, 2015, p. 225).

Pero, Diaz (2010) nos interpela con las siguientes preguntas: “;realmente las emi-
siones verbales o escritas (palabras) conciernen a los entes (cosas)?, ;de qué orden
son las palabras que pueden llegar a coincidir con lo real? Mejor dicho, ;jpueden co-
incidir?” (Diaz, 2010, p. 51). Estas preguntas son pertinentes para revisar la naturale-
za de los resultados de un proceso de investigacion cientifica.

Dejando de lado las cuestiones relacionadas con la valoracion de los sistemas teo-
rico conceptuales en que se inscriben las investigaciones que realizamos desde la
academia, hay otras cuestiones que pueden tratarse para definir el caracter cientifico
de un proceso de investigacion. Cuestiones que abonan la construccion de objetivi-
dad cientifica y que elegimos agrupar en los siguientes aspectos:

- Delimitacion y/o definicion del objeto de estudio, unidades de andlisis y sus atri-
butos, indicadores y sus procedimientos, instrumentos de recoleccidén de datos.

- Explicitacion detallada de cada paso realizado: tareas y decisiones.

- Analisis de confiabilidad y validez de los datos, que implica la relacion entre in-

dicadores y variables.

El primer y segundo aspecto se encuentran contemplados, en gran parte, en el
capitulo 3: El diseiio metodologico, entre la experiencia y la teoria. Asimismo, a
continuacion incluimos la reflexidn posterior a la realizacidn de las tareas de campo,
propuestas en el disefio metodologico.

Nos interesa hacer mencion de las fuentes seleccionadas y reflexionar sobre la uti-
lidad de los instrumentos de recoleccion de datos disefiados.

En cuanto a los instrumentos de recoleccidon de datos dice Ynoub que:

En el terreno de la investigacion cientifica los instrumentos son también
dispositivos para captar, recolectar o producir. En este caso lo que se produce
es informacion (o datos) que se estiman necesarios para los fines que cada in-
vestigacion tenga trazados. Por ello en cada caso habra que definir qué tipo de
instrumento se¢ va a utilizar, si se adopta uno ya disponible, o en su defecto, si
se disefia para las necesidades especificas del estudio en cuestion. (Ynoub,
2015, p. 306)
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En esta experiencia investigada tuvimos la posibilidad de planificar lo que desea-
bamos hacer y a partir de ello seleccionar y disefiar las herramientas que considera-
mos que permitirian realizarlo.

Fueron seleccionadas fuentes secundarias y primarias, contemplando la importan-
cia de abarcar diversas vias de acceso al objeto de estudio, que colaboraron en la
contextualizacion, ampliacion y contrastacion de la informacion. La caracterizacion
de la TUESS como una experiencia de ensefianza innovadora debia ser fundamenta-
da y evidenciada. Por eso, comenzamos la primera etapa de trabajo de campo inda-
gando, en el discurso de la TUESS, a través de fuentes escritas, las caracteristicas
con que describe sus practicas de ensefianza. Esta primera aproximacion al objeto de
estudio, contextualizd la experiencia y brindé evidencias que habilitaron incluir a la
TUESS en las practicas de ensefianza denominadas innovadoras y reflexivas.

Luego, como segunda tarea, fueron realizadas observaciones participantes para
contrastar la practica con lo enunciado en los diferentes documentos escritos analiza-
dos y ampliar la informacion. Recolectar datos sobre la dimension practica del dis-
curso escrito, acerca del hacer con ese discurso, en diferentes niveles y aspectos de
implicacion. A la vez, el analisis de las observaciones fue insumo para precisar la
guia de orientacion de las entrevistas y oportunidad para acercar a la investigadora al
equipo de docentes de la TUESS desde su rol de tesista.

Finalmente, las entrevistas en profundidad, nos permitieron recolectar datos sobre
la apropiacion realizada por cada docente de las experiencias vividas. En relacion
con el sentido de sus practicas de ensefianza, en los diversos niveles y dimensiones
de compromiso, y en relacion con las trayectorias diversas en las que cada entrevis-
tado/a fue construyendo su identidad docente.

En cuanto a la validez y la confiabilidad de los datos construidos dice Ynoub que:

En ciencia gran parte del esfuerzo de validacion de los indicadores estriba
en poder mostrar que eso que se expresa en ¢l indicador, refleja genuinamente
¢so otro que mide o cualifica la variable. Pero para poder hacerlo se deben de-
jar ver los nexos que vinculan eso manifiesto con aquello latente en la propia
unidad de analisis. (Ynoub, 2015, p. 265)

Para esta investigacion, siendo su modalidad de estudio cualitativa con basamento
en la sociologia comprensiva, con alcance exploratorio-descriptivo, procuramos evi-
denciar en la descripcion analitica de los resultados la vinculacion entre las expresio-

nes de los relatos, los indicadores observables construidos y las categorias analiticas
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validadas en referencia a los modelos conceptuales que fundamentaban nuestro enfo-
que metodologico.

Nuestra intencion fue analizar —en las palabras escritas, en los relatos y en las
observaciones de las practicas— el sentido que las y los docentes de la TUESS otor-
gan a sus experiencias de ensefianza. Porque coincidimos con la afirmacion de Gi-
meno Sacristan (1997), que incluimos como epigrafe de este capitulo, que las practi-
cas y las palabras estan cargadas de historia y reflejan las actividades en las que se
fraguaron los significados que arrastran hasta nosotros/as, proyectandose en nuestras

acciones y pensamientos, dando sentido a la experiencia.
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Reflexiones finales: L.a construccion de la sociedad

y su relacion con las practicas de enseiianza

Creo que la cuestion fundamental frente a la cual los
educadores v las educadoras debemos estar bastante
Iicidos, asi como cada vez mis competentes, es que
nuestros educandos son uno de los caminos de los que
disponemos para ejercer nuestra intervencion en la rea-
lidad a corto y largo plazo. (Freire, 2003, p. 86)

Entre la reproduccion y la transformacién social

La cultura no es, puecs, un objeto terminado que se
transfiere mecanicamente de unos a otros, sino una acti-
vidad mediatizada que se reproduce construyéndose y
reconstruyéndose a través de su aprendizaje y de las
condiciones en que este se realiza. (Gimeno Sacristan,
1997, p. 149)

En esta tesis partimos de la concepcion de que existe una relacidon entre la manera
en que las y los sujetos ensefian y aprenden y la manera en que interpretan la socie-
dad e interactian en ella. Por lo tanto, consideramos que promover cambios subjeti-
vos e intersubjetivos a través de las practicas de ensefianza abre la posibilidad de
transformacion de las formas de relacionarnos en la sociedad. Es decir que, como
trabajamos en el capitulo 2 de esta tesis, si bien el sentido de las acciones sociales se
constituye a partir de habitus (Bourdieu, 1990) que internalizan las y los sujetos —y
los espacios e instituciones educativas colaboran fuertemente en esta construccion—,
nuevas experiencias pueden poner en cuestion esos habitus y promover modificacio-
nes. Esto es asi, porque las matrices de aprendizaje (P. de Quiroga, 2014) que con-
forman los/as sujetos a partir de las experiencias vividas y que se constituyen en es-
quemas interpretativos de las experiencias posteriores, no son estructuras cerradas y
completas, sino formas siempre inacabadas y en movimiento. Ahora bien, las expe-
riencias que viven las personas, se inscriben en practicas sociales en las que se rela-
cionan con otras y otros, acciones sociales (Weber, 2014) realizadas por suje-
tos/actores que otorgan sentido a sus acciones en relacidon con las expectativas nor-
mativas, las representaciones sociales (Wagner y Elejebarrieta, 1996) vigentes en la
sociedad o grupo social del que participan. Entonces, comprender los sentidos otor-

gados a las acciones como parte de la representacion de roles sociales (Goffman,
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2013) implica pensar que los/as sujetos pueden, en ciertas ocasiones, modificar su
forma de relacionarse con las y los otros, y hasta pasar a representar otros roles. Es
en este sentido que planteamos, en este trabajo, las condiciones de posibilidad de
transformacion social, como la oportunidad de modificacion o creacion de nuevas
relaciones sociales, a partir de la participacion en / y la reflexion sobre, experiencias
de prdctica de ensefianza innovadora. Categoria de analisis desarrollada en profun-
didad en el capitulo 3 de esta tesis, luego trabajada en la experiencia concreta del
equipo docente de la TUESS, en el capitulo 4. Caracterizamos a la experiencia estu-
diada como una prdctica de ensefianza innovadora en virtud de la fundamentacién
pedagdgica y didactica de sus practicas, en relacion con el uso de estrategias y técni-
cas de ensefianza, el tipo de interaccion y comunicacion y las caracteristicas de la
programacién de la ensefianza. Esto se pone de manifiesto en la construccion de la
comunidad de aprendizaje (CdeA), en los dispositivos de enserianza recreados y en la
significacion que toma la practica de ensefianza como espacio de construccion de la
identidad de las y los sujetos de la economia social y solidaria. Wolfgang Wagner y
Fran Elejabarrieta (1996) expresan que el discurso y la comunicacion que crean las
representaciones sociales tienen lugar en los grupos reflexivos. Incluimos en ese tipo
al grupo de docentes investigado para esta tesis, ya que cuenta con las caracteristicas
que los autores asignan a esos grupos. Es concebido como un grupo que es definido
por sus miembros, en el que los integrantes conocen su afiliacion y tienen criterios
disponibles para decidir qué otras personas también pertenecen al mismo™. Se dis-
pone de una representacion consciente de las personas que pertenecen al mismo, y
sus miembros elaboran colectivamente, en su practica diaria grupalmente relevante,
las reglas, justificaciones y razones de las creencias y conductas que son pertinentes
para el grupo. Desde esta perspectiva, son los contenidos del conocimiento cotidiano
los que orientan la conducta social y el pensamiento de las personas en las situacio-
nes de cada dia, y los procesos de pensamiento dependen, en gran medida, de los
contenidos de pensamiento concernidos. Es decir que, como sostenemos en esta tesis,
los sujetos no llegamos al mundo como seres dotadas/os de la capacidad natural de
conocer la esencia de los objetos, sino que nuestras acciones son producto de, y cons-
truidas por las representaciones que recibimos de nuestros agentes de socializacion y

las que construimos al asumir de forma original el mundo que nos es dado. Por eso,

83 Si bien no desconocemos ¢l marco institucional en ¢l que se desarrolla el trabajo de este grupo en
particular.
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comprendemos que existe una relacion entre la accion de conocer y la accion de
aprender, vinculada esta ultima con las estrategias de ensefianza. Y nos preguntamos
por las posibilidades de transformacion que las practicas de ensefianza —espacio de
socializacion— contienen, transformacion que aporta a la construccion de nuevas
representaciones del mundo.

La transformacion social deviene de la transformacion de las practicas sociales, y
las practicas de ensefianza son un ambito privilegiado para promover cambios en las
estructuras de significacion a partir de las cuales las y los docentes dan forma a su
experiencia. En este sentido, propusimos que las practicas de ensefianza tradicionales
tienden a la reproduccion de lo social, mientras que las practicas de ensefianza inno-
vadoras favorecen el cambio subjetivo e intersubjetivo, que habilita el movimiento
hacia la transformacion social, a través de las modificaciones en las practicas. Por
eso, a través de esta investigacion fue nuestra intencidn describir las posibilidades de
los sujetos en la modificacidn de las formas de relacionarse en la sociedad a partir
de experimentar prdcticas de ensefianza innovadoras. Asi, estudiamos la percepcion
de los y las docentes sobre la experiencia de practica de ensefianza en la Tecnicatura
Universitaria en Economia Social y Solidaria (TUESS), carrera de pregrado que se
desarrolla en la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ).

Queremos en este apartado final sintetizar algunas ideas que fueron surgiendo du-
rante el proceso de investigacidon, como posibles respuestas a los interrogantes que
planteamos como problemas al inicio de este proceso de tesis.

En primer lugar, nos preguntamos si los discursos de las y los docentes de la
TUESS caracterizaban a las practicas de ensefianza en la TUESS como practicas que
favorecian la reflexion de estos/as docentes sobre sus formas de relacionarse en la
sociedad. Al respecto, los relatos proponen estas practicas de ensefianza como expe-
riencias que modifican a todos/as los sujetos que intervienen. Es decir que, asi como
las y los entrevistados enuncian que las y los estudiantes encuentran en estos espa-
cios de enseflanza y aprendizaje una oportunidad para probar nuevas formas de ser,
nuevas formas de relacionarse con otros/as, las y los docentes también viven ese es-
pacio como oportunidad para ensayar, en la interaccidén con las/os estudiantes y con
sus compaifieras/os docentes, nuevas formas de relacionarse que podrian trasladar a
otros contextos. Las frases: “Nunca sali igual de una clase de la tecnicatura” (entre-
vista 7, noviembre 2017) y “(...) lo interesante de la tecnicatura es que siempre

cuando terminds ese recorrido trimestral, esa distancia no se percibe mas, eso esta
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buenisimo, eso es fundamental” (entrevista 6, octubre 2017) dan cuenta del involu-
cramiento que enuncian las y los entrevistados en relacion con su practica y su per-
cepcion de modificacion subjetiva que estas practicas producen en ellos/as.

La propuesta de ensefianza desarrollada por el equipo del proyecto CREES es
descripta por las y los docentes entrevistados como una experiencia que involucra la
integralidad de la persona. Asi, en los discursos estan presentes las menciones sobre
la necesidad de incluirse en el rol de docentes desde el sentir, el pensar y el hacer, en
busqueda de generar coherencia en las acciones. Una de las entrevistadas lo expresa
de la siguiente forma: “(...) esto de abrir la evaluacion con la coevaluacidn, y la au-
toevaluacion, habilita a que salgan muchas cuestiones, digamos, de 1o humano (...)”
(entrevista 9, noviembre 2017).

Asi, esta concepcion del rol docente como un espacio en el que las tareas se reali-
zan desde la integralidad de la persona, implica participar involucrando no solo el
pensamiento sino también el cuerpo y las emociones, medios para la reflexion sobre
las experiencias y para el traslado de los aprendizajes a otros contextos.

Nos preguntamos también por el tipo de reflexiones sobre las formas de relacio-
narse en otros ambitos de socializacion enunciado por los y las docentes como pro-
ducto de sus experiencias de ensefianza en la TUESS. Al respecto, observamos que la
vivencia de la propuesta de ensefianza de la TUESS como una experiencia que invo-
lucra la integralidad de la persona, se refleja en la caracterizacion de la docencia co-
mo trabajo, y la caracterizacion del trabajo como espacio de realizacidn del sujeto en
sociedad. En este sentido enuncia una entrevistada: “(...) a mi lo que me paso es lle-
var esta perspectiva y estos aprendizajes a todos los &mbitos de la vida (...) desde lo
cotidiano, hasta la relacion con mis amigos, es una forma de pararte en la vida” (en-
trevista 1, marzo 2017). O también: “(...) me cuesta mucho separar (...), yo lo tomo
muy como parte de cdmo soy yo o como me gusta que sean las personas en la vida,
mas alla del aula o la profesion” (entrevista 10, noviembre 2017).

Esta concepcion del trabajo como espacio de construccion subjetiva, esta presente
también en la seleccion y tratamiento de los objetivos y contenidos que las/os entre-
vistadas/os dicen que desarrollan en las clases. La planificacion, mencionan las/os
entrevistadas/os, contempla la generacion de espacios de interaccion entre las y los
integrantes del grupo clase, como medio para que el aprendizaje suceda, es decir,

medio para el cambio actitudinal que promueve la transformacion de las practicas.
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Tres dimensiones, planteamos al inicio de este proceso de tesis, como aspectos
nodales a tomar en cuenta en relacion con la pregunta que movilizo la investigacion.
Estas dimensiones —analizadas en el capitulo 4 de esta tesis a partir de la observa-
cion del acontecer en el grupo clase y de la percepcion de los y las docentes— de las
experiencias de ensefianza, en tanto un tipo de accion social, son: reflexionar acerca
de las practicas que construyen identidad, repensar(nos) en el encuentro con la y el
otro, y, la posibilidad de que esta misma dinamica promueva el cambio, la transfor-
macidn de la experiencia histérica, la emancipacién.

Es decir, cuando nos interrogamos acerca de las posibilidades del aula como un
espacio para el hacer con sentido, un espacio de encuentro con la diversidad que
interpela a sujetos y escenarios, estamos considerando que ese hacer con sentido
construye identidad. En esta linea, encontramos en los discursos de los/as docentes
de la TUESS la consideracion del grupo clase, de la comunidad de aprendizaje, co-
mo: un espacio de desarrollo desde la integralidad de la persona, oportunidad de re-
flexion sobre los saberes previos y de revisidon y apropiacion de nuevas formas de
relacionarse con los/as otros/as, con el conocimiento y para con uno mismo/a, opor-
tunidad también de modificacidn de actitudes, interpretacion de nuevos roles.

Otra dimension analizada fue las formas —tanto en la eleccion de estrategias co-
mo de técnicas— de producir una educacion significativa a través de hacerla critica,
para transformarla asi en emancipatoria. Esta dimensién planteaba, a su vez, por lo
menos dos niveles. En primer lugar, el encuentro con el otro/a que implica toda rela-
cion social, que permite el descubrimiento de uno/a mismo/a y que abre la invitacion
a profundizar en nuestras multiples posibilidades de ser y estar siendo. En segundo
lugar, la eleccion docente de ofrecer este encuentro como dinamica de trabajo en la
clase, para potenciar la busqueda y construccion de la identidad de docentes y estu-
diantes. En el caso estudiado, los relatos manifiestan reflexion en ambos niveles. La
propuesta didactica se caracteriza por ofrecer en el grupo clase estrategias y disposi-
tivos planificados con la intencion de que sean oportunidad para aprender a partir de
la explicitacidn de los saberes previos, del espacio de construccion colectiva de nue-
vos conocimientos y practicas, momentos de reflexion acerca de los procesos de
construccion de la identidad a partir del conocimiento compartido de las trayectorias
de vida de las y los participantes. A la vez, la participacion de las y los docentes, en
la realizacion de la propuesta, en tanto integrantes de la comunidad de aprendizaje,

posibilita el ejercicio de revision de sus propios saberes previos, la reflexion sobre
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sus matrices de aprendizaje, sobre las representaciones que dan sentido a sus accio-
nes, que orientan la forma de relacionarse con los/as otros/as.

Por ultimo, consideramos importante investigar a partir de la palabra de las y 1os
docentes con el proposito de promover la reflexion conjunta con las y los participan-
tes de la experiencia durante la investigacion, porque planteamos que la recuperacion
de sus propios acontecimientos posibilitaba la valoracion de las situaciones vividas,
la comprension de los esquemas —disefios y mapas— mentales con que se otorga
sentido a las acciones sociales. Asi, tomando en cuenta que las/os entrevistadas/os
formaban parte de un equipo que utiliza como herramienta de trabajo la reflexion
sobre la practica, las entrevistas fueron también espacios de reflexion que abonaron a
la planificacion de las propuestas posteriores. Siendo consciente la investigadora, que
su intervencion sobre la realidad no fue carente de consecuencias. (Sautu, 2010).

Abrimos este apartado de cierre con una cita de Gimeno Sacristan (1997) donde
afirma que la cultura no es un objeto terminado que se transfiere mecanicamente de
unos/as a otros/as, sino una actividad que se reproduce construyéndose y recons-
truyéndose a través de su aprendizaje y de las condiciones en que este se realiza. En
este sentido, los discursos de las y los docentes de la TUESS, son evidencia de pro-
cesos de construccion cultural, identitaria.

Cerramos este apartado reforzando la consideracion de las practicas educativas
como practicas sociales. Como plantea Marta Souto (1993), las instituciones educati-
vas son espacios de influencia en la transmision y construccion cultural:

La sociedad reproduce en la educacion sus propios esquemas y formas de
organizacion y produccion, la ideologia dominante, la estructura de clases,
asegurando a través de ella su permanencia.

El acto pedagogico tiene también poder de transformacién, muestra contra-
dicciones, se opone, propone cambios y alternativas. Es desde la tension entre
tendencias a reproducir y a transformar que debe ser analizado.

Lo social impregna de significado lo educativo. Lo educativo tiene y gene-
ra sentidos sociales. (Souto, 1993, p. 43)
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(Meta) reflexion metodologica: relatando procesos...

(...) la comprensién del proceso de investigacion:
(...) es, la comprension de la naturaleza de su producto;
de la funcion de sus procedimientos y de las condicio-
nes de realizacion en que transcurre. (Samaja, 2006, p.
14)

Como cierre de este documento de tesis y, en consecuencia, cierre del proceso de
investigacion y tesis, queremos compartir una sintesis reflexiva acerca de los valores,
principios, herramientas, conceptos, sentimientos presentes en este trabajo. Cuestio-
nes que deben contemplarse metodologicamente para comprender la naturaleza del
producto cientifico, como plantea Samaja (2006) en el epigrafe de este apartado. Re-
visaremos entonces, hacia el interior del proceso de investigacion los procedimientos
desarrollados, y hacia el exterior, las implicancias del contexto especifico de realiza-
cion y de las condiciones de participacion de la investigadora en ese contexto.

Expresamos en esta tesis, en el capitulo 2, nuestra comprension de la ciencia co-
mo una praxis con significacion social que colabora en la construccién del conoci-
miento que la sociedad necesita para resolver los problemas que plantea la reproduc-
cion de la vida cotidiana y el método cientifico como una forma de validar los cono-
cimientos que dan respuesta a las dudas que la propia existencia provoca (Samaja,
op. cit.). Asi, las creencias que se establecen mediante este método estan sometidas al
test de una experiencia regida por ciertas reglas que deben valer para todas y todos:
reglas que rigen el acuerdo con los datos de la experiencia, y reglas que rigen la co-
herencia logica entre las proposiciones. También, explicitamos nuestra eleccion del
enfoque metodologico reconstructivista, (Ynoub, 2015) que propone el analisis criti-
co de las condiciones de realizacion de la practica de investigacion una vez conclui-
da, revisando y volviendo conscientes las reglas de juego que la condujeron, toman-
do en cuenta el proceso y el contexto de realizacion. Este analisis lo desarrollamos a
partir de la organizacion del proceso de investigacion y tesis en las instancias, fases y
momentos del proceso de investigacion cientifica que enuncia Juan Samaja (2006).
Reflexionamos acerca de las particularidades del objeto de estudio de las ciencias
sociales, objeto que se caracteriza por ser también sujeto; y la particularidad de la
pertenencia del sujeto que investiga al universo de estudio, cuestion que exige ser
reconocida por las/os investigadores. Y también, acerca de la importancia de la ex-

plicitacion del enfoque metodologico adoptado como forma de contribuir a la
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busqueda de objetividad cientifica y como responsabilidad ética de las y los investi-
gadores; asi como sobre la relacion entre la teoria y la investigacion cientifica en el
area de las ciencias sociales, que se caracteriza por la diversidad de enfoques teori-
cometodoldgicos y métodos de investigacion que abarca. Esta diversidad, requiere de
un ejercicio constante de vigilancia epistemologica para no transformar los preceptos
metodologicos en recetas de cocina cientifica (Bourdieu, et al., 2011). Describimos
las caracteristicas que asignamos al enfoque constructivista de investigacion social
—v sus estrategias metodologicas— que orientan este trabajo de tesis. Y analizamos
desde la perspectiva de la metodologia critica que propone Juan Samaja (2006), las
tareas del proceso de investigacion en relacion con las instancias de validacidn y con
las tareas agrupadas segiin admitan una relacidn del tipo antes/después, denominadas
fases y segiin que no admitan semejante relacion, denominados momentos al interior
de cada fase.

Desde este enfoque decidimos abordar la porcion de realidad seleccionada a
través del analisis de documentos, de la observacion de las prdcticas de ensefianza en
el ambito de la TUESS y de entrevistas a sus protagonistas docentes. El capitulo 4 de
esta tesis: La practica docente en la TUESS: una experiencia de ensefianza innovado-
ra, reune el procesamiento y analisis de los datos construidos.

Planteamos un disefio flexible que proponia un acercamiento progresivo al objeto,
que permitiera ademas, a la investigadora presentarse en su rol de tesista en forma
diferenciada de su rol de compaifiera de trabajo. Esta situacion, consideramos que
amerita una reflexion acerca de los aprendizajes de la investigadora en ese rol, en un
espacio ya conocido pero desde otras responsabilidades. La posibilidad de estudiar
una experiencia ya conocida de antemano y en la cual la investigadora se inserta co-
mo trabajadora. Al respecto, las y los compaiieros docentes de la TUESS colabora-
ron, desde su lugar de entrevistados/as, tomando con seriedad y respeto la tarea de la
tesista para la elaboracion de la tesis. La sensacion de la investigadora de ser una
compaiiera de trabajo que hace preguntas para otra cosa fue disminuyendo a la par
que aumentaba el sentimiento de realizacion de una practica de investigacion genuina
y fundamentada.

Fueron objeto de estudio de esta investigacion los discursos sobre las practicas de
ensefianza de las y los docentes de la TUESS-UNQ que participaron en 2016 y/o
2017 del proyecto educativo. Estas practicas fueron observadas considerando el rela-

to de los/as profesores, en relacién con su percepcion de continuidad o transforma-
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cion de la vivencia en su rol como docentes antes y después de haber comenzado a
transitar la experiencia de docencia en la TUESS.

El objetivo general fue analizar criticamente los discursos sobre las experiencias
de enseflanza de las y los docentes de la TUESS en relacion con su percepcion de
continuidades y/o transformaciones intersubjetivas relatadas, en el marco del enfoque
teorico conceptual constructivista que postula a la realidad como una construccion
social. Y los objetivos especificos fueron: describir en profundidad la percepcion de
las/os docentes sobre las practicas de ensefianza innovadoras de la TUESS; construir
durante el proceso de investigacion categorias de analisis que posibiliten el estudio
de los relatos de las experiencias; considerar desde el punto de vista metodologico la
utilidad de las categorias de anélisis construidas en la investigacion.

Consideramos que esta explicitacion y andlisis, de las consideraciones episte-
mologicas que construyeron el objeto y los procedimientos de investigacion y del
diserio metodologico, constituye un aporte metodologico de esta tesis al desarrollo de
la caracterizacion de la objetividad en la actividad cientifica. Ya que concordamos
con Roxana Ynoub en que lo objetivo puede concebirse como lo intersubjetivamente
referenciable (Ynoub, 2015). Y, en linea con lo anterior, la autora plantea que las
decisiones adoptadas deben se comunicables, evidentes, y ademas, validas para una
comunidad disciplinar de referencia.

Finalmente, consideramos que los discursos presentados en este trabajo dan cuen-
ta de la percepcion de las y los docentes de la TUESS de transformaciones en la for-
ma de relacionarse con otros y otras a partir de la experimentacion de las practicas de
ensefianza innovadoras desarrolladas en la carrera. La invitacion a modificar la forma
de relacionarse entre las personas en el grupo clase, es vivida como oportunidad para
reflexionar acerca de la forma en que se relacionan por fuera de los espacios de ense-
flanza. Asi, la ensefianza adquiere un potencial emancipador.

Reconocemos que los resultados obtenidos en este trabajo son producto de una
experiencia concreta, y también sabemos que, en el ambito de lo social, las experien-
cias no son replicables en forma genérica. Porque las acciones sociales son complejas
y son multiples los factores que las constituyen. Asimismo, consideramos que el
ejercicio de analisis critico de los discursos sobre las experiencias de ensefianza de
las y los docentes de la TUESS, es un aporte que esperamos invite, asi como aconte-
ci6 al interior del equipo de trabajo estudiado, a otras experiencias de ensefianza a

reflexionar sobre sus propias practicas y los cambios intersubjetivos que promueven.
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A fin de cuentas, la realidad es una construccion social y por lo tanto, cuanto mas
sepamos sobre qué nos motiva a hacer lo que hacemos, mas conscientes podremos

ser de la sociedad que estamos construyendo.
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= Registros de observaciones

Observacion

Espacio: Clase de cierre de la materia Grupos, Organizaciones y Equipos de Trabajo — GOET - Aula 121 UNQui

Tiempo: Jueves 1 de diciembre de 2016 — 17 a 19:45 hs.

Dimensiones

Descripcion

Inferencias, preguntas, conjetu-
ras

Relaciones teodricas

Actores

Pareja pedagogica: M y W. Estudiantes: R,
Viv, An, Vic, Ad, N, S, Al.

Actividad/es

® Presentacién por parte de Ixs estu-
diantes de los trabajos finales grupales de la
materia.

e Cierre y reflexion grupal sobre el pro-
ceso de cursada.

o Cierre de notas en pequefios grupos
(Esta ultima actividad no sera registrada).

Objetos

El aula tiene 2 puertas sobre la misma pa-
red, 1 de las puertas es de 2 hojas y estd
abierta, la otra es una puerta ancha de 1 sola
hoja, estd cerrada con llave, funciona como
una ventana fija que da al pasillo. Sobre la
pared enfrente de la de las puertas hay un
ventanal grande, que ocupa mds de la mitad
del ancho de la pared, las ventanas estan
abiertas. Sobre la pared mds cercana de la
puerta de 2 hojas se encuentra el pizarrén
verde que ocupa gran parte del ancho de la

¢Qué posibilidades pedagodgicas
genera la disposicion circular
(oval)?

¢COmo incide esto en las rela-
ciones grupales e interpersonales?

éLxs estudiantes se apropiaron
de este dispositivo?

¢En qué medida esta disposicion
del espacio produce horizontalidad
en las relaciones entre docente vy
estudiantes, y entre estudiantes
entre si?

¢Mas alla de la disposicion circu-
lar, se evidencia horizontalidad en
el trato entre docentes y estudian-

Ver grupalidad (Souto,
2009) como modalidad de
trabajo pedagégico: didacti-
ca no grupal, en grupos,
grupal.

157



pared. Por delante del pizarrén un escritorio,
una silla. Enfrente muchos bancos pupitres,
de varios modelos, por lo menos 3 modelos
diferentes. La mayoria limpios, algunos con la
mesita pegoteada, ninguno roto o con partes
faltantes. Sobre la pared de las puertas hay
una caja de luz (o eso parece) cerrada, de
chapa, con luces que se encienden y se apa-
gan en la parte frontal, luces verdes y rojas.
Cerca de la caja, 2 interruptores de ventilado-
res y una cajita con 3 interruptores de luz. Los
ventiladores andan, las 3 filas de luces tam-
bién.

Muchos de los bancos forman una figura
ovalada en el centro del aula, incluyendo al
escritorio y la silla. El resto de los bancos
estan distribuidos en forma aleatoria en el
aula pero mirando todos hacia el frente.

tes? ¢Qué disposicidon de los do-
centes se percibe hacia la cons-
truccion grupal?

Meta

Dar cierre a la cursada de la materia. En su
dimensién formal: cierre de notas de trimes-
tre; y dimension grupal: disolucion del grupo
de GOET 3er trimestre de 2016

Importancia del trabajo sobre la
disolucién del grupo, llegar al final
de un trabajo grupal, ademas de
ocuparse de la dimension formal
del cierre de notas.

Ver grupalidad como pro-
ceso, como sistema comple-
jo y dinamico (Souto, 2009).

= Actos

= Aconteci-
mientos

= Sentimientos

Antes de las 17 hs. ya hay estudiantes y
docentes en el aula. Cada unx de Ixs que va
llegando se ubica en un pupitre, acomodan-
dolo para formar un circulo (mas parecido a

éEs algo comun festejar el cum-
pleafios de los compaierxs de un
curso universitario?

La pareja pedagdgica funciona
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un évalo improvisado), continuando la linea
de Ixs compaierxs que ya se ubicaron antes.
Las profesoras invitan a Al acercarse y partici-
par de la ronda, ya que se habia sentado en
un pupitre pegado a la pared.

Una de las compaineras cumplia afios ese
dia. Ella trajo una torta. M dice que teniamos
gue seguir los rituales y cantar el feliz cum-
pleaiios soplando una vela y pidiendo 3 dese-
os. Nos propone pensar con qué haciamos
una llamita de fuego para soplar. Otra com-
pafiera propone hacer un conito de papel con
una hoja. Varios asentimos ante la propuesta,
realizan el conito y lo clavan en el medio de la
torta. Cantamos el feliz cumpleafios y la cum-
pleafiera sopla la vela. Luego corta la torta y
comienza a repartir, eran porciones genero-
sas, grandes. Reparte entre nosotrxs y tam-
bién con Ixs profesores que se encuentran en
el aula de enfrente, la 124. Todxs coincidimos
gue la torta estaba muy rica. Hay largos silen-
cios mientras cada unx come su porcién.
También circula un mate cebado por una es-
tudiante, tanto el termo como el mate y la
yerba pertenecen a los objetos del equipo de
trabajo del proyecto CREES y de la TUESS.

La primera actividad de desarrollo de la

como coordinadora y dinamizadora
de las actividades.
La clase se desarrolla en movi-

miento.
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clase es la presentacién por parte de los es-
tudiantes de los trabajos finales grupales de
la materia. Eran 3 los grupos que tenian que
exponer. El primer grupo —compuesto por 3
estudiantes mujeres- comienza a pegar en el
pizarrdn los afiches que habia preparado. Una
de las companeras nos pregunta a M y a mi si
habiamos conseguido el proyector. Ambas
nos habiamos olvidado. La estudiante propo-
ne ver el video que habia traido directamente
en la pantalla de su computadora. Yo sugiero
buscar en el aula 124 por si llegaba a haber
un proyector ahi y si no lo veriamos en la pan-
talla. Habia un caidn asi que empezamos a
conectarlo mientras terminaban de pegar los
afiches. Las compafieras comenzaron su ex-
posicion con un video con fotos, musica y
texto. El video duré menos de 5 minutos.
Comentamos que las fotos del video nos ayu-
daban a situarnos en el lugar, M dijo que los
textos pasaban un poquito rdpido y a veces
no llegamos a leer todo. Durante la exposi-
cion de los grupos, las profesoras fueron ro-
tando de asiento, ocupando aquellos que
dejaban libres Ixs compafierxs que exponian,
para poder mirar hacia el pizarrén. Esto, por-
gue sus lugares en la ronda eran los mas cer-
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canos al escritorio. Vic empieza a exponer el
primero de cuatro afiches. Expone lo referido
a la organizacién institucional. El segundo
afiche lo presenta Ad, mostrando la dimen-
sién de la conformacion de equipos al interior
de la organizacién. N presenta la dimensién
grupal del equipo de operarios. Todas juntas
exponen el FODA. Lxs compaierxs estan en
silencio mayormente. Los comentarios son
sobre todo de M, un poco de W y muchos
asentimientos de cabeza de parte de Ixs estu-
diantes. Al finalizar la exposicion N dice que
tenia algo mds para mostrar, proyecta otro
pequeio video, sus compaferas dicen que lo
habia hecho ella aparte como algo extra.

Cuando finaliza el primer grupo aplaudi-
mos. Luego se prepara el segundo. Dos com-
pafieras mujeres y uno varon. Tres afiches de
colores pegados en el pizarrén. Comienza
exponiendo An, presentando la informacién
de la cooperativa, su historia, los datos de
contacto. Luego Viv expone el FODA y R habla
de la situacién grupal.

El tercer grupo estd conformado por dos
compafieras, en realidad la tercera integrante
habia decidido no venir ese dia. Comienza
exponiendo Al, dice que no habia llegado a

Las respuestas de Ixs estudian-
tes permiten inferir las propuestas
de ensefianza de parte de Ixs do-
centes. La forma en que se desa-
rrolla el dispositivo de comunidad
de aprendizaje. Las dimensiones
trabajadas en relacion con los con-
tenidos. Lo habilitado en la clase.

Relacionar con los diez
grupos de competencias
nuevas ligadas a las trans-
formaciones del oficio de
docente que propone Phi-
lippe Perrenoud (2011) co-
mo caracteristicas de las
prdcticas reflexivas.
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tiempo a armar en un afiche lo que iba a ex-
poner, pero nos lo iba a relatar. Habia pensa-
do hacer una linea de tiempo, nos relatd esa
linea de tiempo, extensa y cargada de hitos
importantes. S continud comentando las acti-
vidades que se realizaban en esa organiza-
cion, apoyada en un afiche con fotos.

La exposicién de los tres grupos durd hasta
las 19 hs. Al finalizar, M comenta que haria-
mos un cierre grupal de la materia, enfocan-
do en la reflexién sobre el proceso de cursa-
da, a partir de la pregunta ¢{Qué le aporté al
grupo y qué me aporto el grupo a mi?

Hubo un silencio largo, hasta que empezd
a hablar Ad. Ella comenta que el grupo le
aportd un lugar de pertenencia. Siempre fue
de hacer muchas cosas diferentes en su vida y
la materia GOET le dio la posibilidad de com-
partir muchas de las cosas que habia venido
haciendo. Dice que es dificil pensar que habia
aportado ella al grupo, la experiencia de los
viejos, sus ganas... varios compainerxs opinan
y dicen que habia aportado solidaridad, alegr-
ia, entre otras cosas. Luego, otro silencio. Vic
toma la palabra, dice que el grupo le habia
aportado ganas de venir a estudiar. El aio
pasado estaba terminando otra carrera, tera-

Mirada de Ixs estudiantes sobre
la practica de ensefianza en la ma-
teria.

Se evalla la experiencia en for-
ma positiva. Se la relaciona con el
grupo conformado para transitar la
cursada.
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pista ocupacional y al final ya no disfrutaba ir
a cursar, habia mucha competencia. Se le
llenan los ojos de lagrimas. Dice que estaba
muy sensible, que la disculpen. Pero que para
ella era muy importante tener ganas de venir
a la clase. El afo pasado era una carga ir a
estudiar, v en cambio ahora estaba agradeci-
da de ir a estudiar después de un dia largo de
trabajo y tener ganas de hacerlo. Respecto de
qué aporté ella al grupo, comentd que supon-
ia que algunos conceptos que ya tenia de su
otra carrera. M dijo que también su humildad
para participar junto con sus compaferxs
sobre temas que ella ya conocia sin acaparar
toda la atencion, sin ser siempre ella la que
respondia sino haciendo lugar a sus compa-
ferxs, dando la palabra y contribuyendo
cuando los demas ya hubieran participado.
Eso no es algo que todxs puedan hacer.
Muchxs acapararian la atencién y la palabra
en sus mismas condiciones. N _habla también
en forma espontanea, dice gque el grupo le
habia aportado a ella compafierismo, que en
su condicidn de cursada rara, yéndose siem-
pre a las siete y media de la tarde, fue muy
importante ese companerismo. Ella no sabia
qué habia aportado ella al grupo, muchos
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proponen que aportd sus conocimientos en la
TUESS vy su alegria de trabajar.

Como faltaba poco para las 19:30 hs. M le
pide a N que antes de irse realizara por escri-
to la evaluacion de sus compaieras de equi-
po, un insumo para el tercer momento de la
clase (actividad no registrada en esta obser-
vacion).

El resto de Ixs compafierxs estdn muy ca-
llados. Las profesoras Ixs miramos invitan-
dolxs a participar, en un clima de silencio. S
comienza a hablar, dice que le costaba mucho
hablar en clase, que se ponia nerviosa. M se
extraifa de este hecho, comentando que ella
militaba y estaba acostumbrada a hablar en
publico. S coincide con ella, el problema era la
clase. W comenta que el aula genera muchas
veces sensacidén de examen. Tal vez tiene que
ver con nuestras experiencias de aprendizaje,
con lo que significod la escuela para nosotrxs
desde chicxs. En pocas palabras y a las corri-
das dice que la materia le sirvio mucho a ella,
para su trabajo. También dice que el grupo
para ella fue muy importante, porque eran
pocos y se llevaban muy bien, habian cons-
truido un lindo clima de trabajo. No sabe que
aportd ella. Luego de algunas risas, An empie-

Toda la escena es un didlogo

continuo, en palabras, en gestos,

en movimientos.
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za a hablar, comenta que a él el grupo le
aporto la oportunidad de revisar algunos con-
ceptos para su trabajo territorial, pensar en
las situaciones que atraviesa uno como mili-
tante v como resolverlas. Supone que él
aportd su experiencia. Viv dice en voz muy
baja que ella aporto su ritmo en las canciones
gue cantamos. M4s risas. También comenta
que aprendio mucho con el grupo, de las dife-
rentes experiencias de cada unx.

Se produce un nuevo silencio, falta que
hablen Al y R.

Luego de unos minutos, M dice que si no
quieren hablar hay que respetar sus ganas,
pero que nos gustaria a todo el grupo escu-
charlas. Al dice que ella habla poco, que pen-
saba que GOET la iba a ayudar a soltarse un
poco mas pero que no pasd tanto como pen-
saba. Si la ayuddé pero todavia falta mas.
También dice que le gustaron mucho las dra-
matizaciones y que le parecié poco el tiempo
gue tuvimos, cuando el grupo empezaba a
conocerse ya se termind la materia. R mira
para otro lado. Al ratito comienza a expresar-
se. Dice que aprendid muchas cosas en la
materia y con los compafieros. M le dice que
se la ve mas interesada que el trimestre ante-
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rior.

N estuvo acomodando sus cosas mientras
Ixs altimxs hablaban, se levanta y dice que se
tiene que ir. Aprovechamos para dar un cierre
con aplausos a la cursada de la materia.
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Observacion

Espacio: Taller “grupo rojo” de la Asamblea de la TUESS — Aula 104 — UNQui

Tiempo: Sdbado 17 de diciembre de 2016 — 11:26 a 12:40 hs.

Dimensiones

Descripcion

ras

Inferencias, preguntas, conjetu-

Relaciones tedricas

Actores

Docentes, estudiantes y egresadxs TUESS.
También acompafiantes (familiares y amigxs).

Actividad/es

Evaluacion en grupo de las practicas de la
TUESS en relaciéon con los tres perfiles que
estructuran las practicas para el desarrollo del
campo profesional: socioeducativo, socioor-
ganizativo y socioecondémico.

Objetos

Aula con caracteristicas similares a las otras
aulas de la UNQui. Mismos elementos fijos en
relacion a pupitres, pizarrdn, sillas, escritorio,
luces, ventiladores, puertas y ventanas.

Meta

Dar cierre al afio de trabajo de la TUESS.

= Actos

= Aconteci-
mientos

= Sentimientos

El “grupo rojo” se conformé a partir de los
colores de las tarjetas que fueron entregadas
a todos Ixs asistentes al llegar a la Asamblea.
La docente coordinadora del grupo encabezé
la marcha en busca de un espacio para el tra-
bajo grupal. Eligid un aula préxima al espacio
donde se realizé el evento general.

Entre todxs fuimos acomodando el aula vy
ubicandonos en los pupitres, formando una

ronda en el centro del aula. Una de las asis-
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tentes se acerco a mi para contarme que iba a

tener que retirarse a las 12 hs. por un tema

personal y a volver mas tarde a la asamblea
general. Dijo que me lo contaba a mi para gue
no pensemos que abandonaba a Ixs compa-
ferxs. El escritorio quedé atrds de la coordi-
nadora. Ella comenzé describiendo la consigna
de trabajo. Mientras hablaba entré A, otra
docente. Yo ya estaba sentada en la ronda,
cerca de la puerta. A se sentd en un pupitre
libre entre Ixs participantes.

La coordinadora, luego de la descripcién de
la consigna, invitd a Ixs asistentes a presentar-
se. Comenzé ella misma contando que era
docente de la tecnicatura desde hace varios
anos, que daba la materia Prdcticas I, Il y Ill.
Luego fueron presentandose de a uno comen-
zando por quienes estaban a su derecha, in-
cluidas las profesoras.

La primera cuenta de participantes da por
resultado 16 participantes, Incluyendo a la
docente coordinadora y las dos docentes par-
ticipantes. Luego pasando los minutos fueron
entrando 4 participantes mas, todxs con su
tarjeta roja pinchada con un alfiler y su nom-
bre escrito en ella. También entré S, otro do-
cente, con una cdmara de fotos y fue sacando

Es importante relatar las pro-
puestas de las docentes, mas alla

de la respuesta de Ixs estudiantes.

Para poner en evidencia la no li-
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fotos mientras hablaban Ixs compaiierxs.
Cuando concluyd la presentacion de la Gltima
persona a la izquierda de la coordinadora, ella
le dijo a S (situado en el centro de la ronda en
ese momento, agachado sacando fotos) si
gueria presentarse también.

Habia participantes que eran estudiantes,
una acompanante invitada, mas egresadxs.
Solo dos varones. De diferentes edades, pero
sobre todos adultxs de mas de 30 afios, segln
percepcion de quien observa. Vienen de Ber-
nal, La Matanza, San Miguel.

A Ixs que van llegando y se sientan en se-
gunda fila las docenes Ixs invitan a formar
parte de la ronda, para eso le piden a Ixs que
ya estdn sentadxs que vayan haciendo lugar
para incluir a todxs. Lxs participantes van re-
organizandose con buena predisposicion a
levantarse de sus asientos y realizar movi-
mientos de sus pupitres y pertenencias.

L, docente coordinadora, propuso comen-
zar a trabajar con la consigna84, comenzando
por el primer item: la revisidén de las practicas
realizadas durante este afo. Una companera
pidié disculpas al grupo porque a las 12 hs.

nealidad entre ensefianza y apren-
dizaje. El foco en esta investiga-
cion esta puesto en las propuestas
de ensefianza de los docentes, no
en los aprendizajes alcanzados por
los estudiantes.

Detallar los contenidos es util
para el analisis de la relacién esta-
blecida entre docentes y grupo
clase, por la concepcion sobre en-
seflanza que guia la tarea.

Propuesta de ensefanza
basada en la practica para
construir conocimiento en
conjunto. Quintar define al
conocimiento: como con-
ciencia historica (2012) de la
realidad social. Conciencia
de la vida en movimiento vy
la necesidad de descubri-
miento y busqueda que po-
sibilita la construccién de
identidad.

84 Ver Anexo 2: Datos de fuentes secundarias - Consigna de trabajo Asamblea TUESS 2016.
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tenia que retirarse para luego volver mas tar-
de. Por eso quiso ser la primera en realizar su
aporte. Comenzé contando que en la materia
Practicas | este aio trabajaron en la pro-
blematica de cdémo perjudica la economia de
mercado a las cuestiones de género. Para esto
realizaron talleres en la ribera de Quilmes.
Luego otra companera contd gue este afio
estuvo trabajando en la promocion de la ESS —
economia social vy solidaria- en territorio. Or-
ganizaron una cooperativa de huerta comuni-
taria organica. Aclaré que tenia un trabajo no
relacionado con la ESS, que la sostiene
econdmicamente. Una compaiiera opind que
estamos pensando al trabajo como trabajo
pago, remunerado, solamente.

Durante las participaciones, Ixs compa-
ferxs estaban en silencio, atentxs. Las inter-
venciones fueron espontaneas y su duracion
no fue controlada. En un momento una do-
cente de la TUESS se acercod a la puerta del
aula, me acerqué a ella y me dijo que a las
13:20 hs. teniamos que finalizar.

L intervino para comentar las diferencias
entre Ixs compafierxs de primer aflo que esta-
ban relatando practicas socioeducativas, y Ixs
egresadxs que relataban otros tipos de practi-

Relacion entre la ensefianza y la
vida cotidiana.

Las instituciones educati-
vas como ambito de sociali-
zacion. Berger y Luckmann.
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cas.

Una compaiiera dijo que Ixs cooperativistas
todavia eran individualistas y que eso hacia
muy dificil llevar adelante practicas grupales,
siempre terminaba siendo ella sola la que lle-
vaba adelante un proyecto. Que eso le paso
con unos talleres de apoyo que brindaba a Ixs
chicxs de un barrio cerca de su casa. Otra par-
ticipante contd sobre su practica territorial
gue estd llevando adelante con sus compaiie-
ras de la cooperativa. Comenzé siendo una
actividad interna de la cooperativa y luego se
sumé mas gente del barrio. Realizaban com-
pras comunitarias de bolsones de verdura. Un
compaiero comentd que esta realizando
practicas en una empresa social. Otra compa-
fiera, que en Practicas Ill realizé también la
compra de los bolsones de verdura y que lue-
go de terminar la materia abandonaron la
compra comunitaria y se daba cuenta que lo
tendrian que haber continuado y no hacerlo
solo para la materia.

Revisando el tiempo, quedando 20 minutos
para finalizar la actividad, las docentes propu-
sieron avanzar hacia la reflexion acerca de los
aprendizajes que consideraban fueron alcan-
zados a partir de las practicas realizadas, pun-
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to 2 de la actividad. De la participacién de
todxs fueron surgiendo algunos acuerdos:
capacidad de coordinar, gestionar y analizar;
ganar en constancia, pensando las acciones en
términos de procesos; trabajar desde las ne-
cesidades de los territorios.

Una de las compaiieras estuvo cebando
mate a todo el grupo un rato largo. Otra com-
pafiera, a partir de los aprendizajes que iban
surgiendo compartia la experiencia que venia
realizando con sus compafierxs en territorio.
La compra comunitaria de productos secos
(harina, arroz, polenta), comentd que ya ten-
ian 400 compradores.

La coordinadora volvio a dirigir la actividad
hacia el tercer punto de la consigna, los desaf-
ios. Una compafiera comentd nuevamente lo
dificil que era para ella conseguir companerxs
gue colaboren con la tarea. Otro compafiero
dijo que el desafio es que haya mas trabajo en
ESS.

Afuera del aula habia mucho movimiento
por los pasillos de personas que iban volvien-
do hacia el espacio central del evento. Las
docentes intervenimos en diferentes momen-
tos resaltando que lo que queriamos era pen-
sar los desafios que podia afrontar la TUESS,
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mas que aquellas cuestiones en las que la
TUESS no podia tener injerencia. L dijo que
habia estado anotando algunas cuestiones
mientras Ixs compafierxs hablaban, para ir
marcando los desafios. Los enumerd: cdmo
desarrollamos circuitos econdmicos; mas TICs
relacionadas con contabilidad; fortalecer las
relaciones institucionales.

Vamos cerrando la actividad y volcando las
conclusiones en cartulinas, un poco apurados
por los ruidos externos. Sin embargo nadie se
levanté y todxs continuaban realizando apor-
tes, muy atentxs y comprometidxs con el tra-
bajo. A se sentd al lado de L y comenzé a es-
cribir en una cartulina lo consensuado sobre
las practicas relatadas. Luego en otra lo refe-
rido a los aprendizajes y por altimo en otra
cartulina los desafios. Las cartulinas eran de
diferentes colores. A decia mientras escribia
los aprendizajes que parecia que a escribir
papelégrafos no habian aprendido este afio.
Todxs se rieron. Yo propuse que si bien escri-
bid los afiches una profesora, decidieran entre
ellxs quiénes realizarian la exposicidn.
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= Entrevistas desgrabadas

Entrevista 1 - 27 de marzo de 2017

W: ;Como llegaste a la TUESS?

G: En realidad, yo en el afio 2010 entré al DOSESS (Diploma de Operador So-
cioeducativo en Economia Social y Solidaria). ;Como llegué al DOSESS? Casi
por casualidad. Yo estaba... me habia recibido hacia muy poquito. En realidad
todavia me faltaba la tesis. Estaba en un proceso de busqueda de trabajo y la mama
de una compafiera, una amiga de afios, me llama un dia asi como de sorpresa y me
dice: “;qué tenés que hacer ahora?”, “Nada, no s¢”, “Bueno anda a la UNQui que
estan haciendo entrevistas para ser docente en un diploma”, “;Qué, yo, a la un-
qui?”. Bueno, me vine asi corriendo y ahi fue mi primer contacto con el diploma.
Ahi me entrevistd Selva y Emi y al otro dia me dijeron “and4 a la Jaureche que
estamos empezando con la capacitacion docente, con la formacion de formado-
res”. Bueno, fui. Y asi empezd mi transito por este espacio. Lo cierto es que fue-
ron muchos meses de formacion docente sin tener una certeza de qué era lo que
ibamos a hacer. Me interesaba mucho lo que veiamos en la formacion, que tenia
que ver con una practica pedagdgica y didactica diferente a la que yo conocia: la
educacion popular. Empezaba a conocer todo esto de la comunidad de aprendizaje,
la pareja pedagogica, eran cosas que empezaba a escuchar. También el sujeto de
aprendizaje con el que ibamos a trabajar que en realidad nadie lo conocia porque
todavia no habia empezado ni el diploma ni la tecnicatura ni nada. Entonces, em-
pezamos a imaginarnos como seria el sujeto de aprendizaje, que en este caso pun-
tual era del Programa Argentina Trabaja, los orientadores, la figura del orientador
del programa argentina trabaja. Y bueno, nada, me entusiasmaba todo eso, segui
yendo un montén a la formacidn sin tener certeza de si iba a arrancar o no, estaba
en una etapa de negociacion con el ministerio de educacién y con el ministerio de
desarrollo, salia, no salia... Yo en la incertidumbre también laboral porque bueno
era como estar o0 no, pero me re entusiasmaba. Hasta que en un momento decidi
dejar de venir a las reuniones porque ya no lo podia sostener més y a las 2 sema-
nas me llama Selva y me dice “sale, /querés sumarte a la matanza?”, yo vivia en la

plata. Y dije bueno si ya fue, vamos a la matanza. Después me llamo al otro dia y

174



me dijo “no, an Fernando”, “bueno, vamos a san Fernando”. Y ahi arranqué,
arranqué en el DOSESS, en el diploma que bueno, fue la primer cohorte del di-
ploma. Y fue un poco donde hicimos escuela. Empezamos a poner en practica
todo eso que habiamos disefiado como un grupo de compafieros que estuvieron
pensando un monton sobre como pensar este dispositivo de ensefianza y aprendi-
zaje con un sujeto de aprendizaje distinto al sujeto de aprendizaje habitual de una
universidad, en lugares distintos porque no estdbamos situados en la infraestructu-
ra de la universidad. Ibamos por todos los espacios del conurbano bonaerense, de
zona norte a zona sur. Asi que bueno, todo eso implicoé un aprendizaje como do-
cente sujeto y como docente colectivo. Bueno eso fue el DOSESS, ahi yo partici-
paba como docente. El DOSESS dur6 un afio y un poquito, como dura el diploma,
y cuando finaliz6 que fue diciembre de... esto empezd en octubre de 2010, en di-
ciembre de 2011 termina el diploma, nada. Termind la cohorte y la politica publica
que sustentaba esa cohorte y teniamos que pensar la continuidad de esos estudian-
tes que no todos, si no los que habian terminado el secundario puedan continuar en
la tecnicatura. Ahi también un grupo de personas pensé todo el dispositivo. Cons-
truyeron muchas de las materias y en enero de 2012 me llaman para darle conti-
nuidad, para participar de la tecnicatura. Ahi ya como docente universitaria. En-
tonces, ahi... otros aprendizajes, lo que implicaba ser docente universitaria. Antes
éramos docentes de extension. No formabamos parte de la planta interina de la
universidad, ahora formabamos parte de la planta y eso implica otras funciones,
implica la extension, la investigacion, ademas de la docencia. Bueno, ese fue mi
recorrido hasta llegar a la TUESS.

W: Y entonces, tomando en cuenta todo esto, ;por qué elegiste...? O sea, uno
por casualidad llega, transcurre, etc. ,Por qué elegiste quedarte en la TUESS?

GM: Igual, si, uno por casualidad llega. Pero como recién te contaba, empecé
todo este trayecto de formacion de formadores, de formacion docente y ahi fue
cuando elijo quedarme.

W: Elegiste desde el DOSESS quedarte. ..

G: Si, creo que la propuesta formativa del DOSESS y de la TUESS tiene la
misma perspectiva y eso es lo que elijo, de hecho, en su tiempo no me imaginaba
siendo docente y ahora creo que es una profesion que elijo en términos de que se

puede ser docente desde otro lugar. Nunca..., cuando yo pensaba ser docente al

175



principio de mi trayectoria en la formacion universitaria, me imaginaba ser un
docente solo, parado en frente de un grupo de estudiantes que me escuchaban. Y
eso no lo podia concebir, no podia concebir pararme frente a un... primero desde
lo subjetivo de “no voy a poder” y después desde lo politico, no estaba de acuerdo
con esa forma pero tampoco concebia que podia existir tan claramente otra forma,
mas alla de pensar en talleres o cuestiones de educacion popular pero mas aisla-
das: educacién popular en un taller para un objetivo particular o pensandolo, entre
comillas, educacion informal, pero este dispositivo que planteamos tanto en el
diploma como en la tecnicatura como proyecto politico pedagdgico, es un proyec-
to institucionalizado que por un lado rompe con la institucion “educacion formal”,
pero por otro lado se da en el marco de una institucion formal como la universidad
que es LA institucidén por excelencia de educacion formal y elitista y todo lo que
podemos decir de la universidad en su génesis. Esta forma y este dispositivo que
fuimos creando, que aparte eso, lo fuimos creando, y eso también me hace elegir-
lo, ser parte de la creacion. Nosotros construimos colectivamente el diploma y la
tecnicatura, las materias, los programas, la forma de gestionarlo, los dispositivos
que vamos utilizando en las aulas, las herramientas que vamos utilizando, enton-
ces todo eso hace que te sientas de alguna forma parte de la propuesta no solo co-
mo un receptor de lo que hay que hacer o, mismo te puede pasar solo en el aula
tratando de hacer lo mejor posible desde la educacién popular. No, no es eso. Hay
un colectivo, una comunidad de aprendizaje docente que construye y que respalda
ese momento del aula, que aparte ni siquiera estas solo porque estas en pareja pe-
dagogica. Esa forma si la elijo, y eso es lo que me hace seguir eligiendo ser docen-
te y llevar esa forma a otros espacios.

W: Entonces un poco ya lo estas diciendo, pero una pregunta que te iba a hacer
es eso: /qué es para vos ser docente universitario? Lo estuviste diciendo un poco
poniendo en contraposicion como opuestos el docente que... la imagen de docente
que tenias durante tu formacion, durante toda tu trayectoria educativa y este nuevo
docente que se construye a partir de la DOSESS y de la TUESS. Pero ast, si tuvie-
ras que definirlo en funcién de todo lo que estuviste diciendo ;como lo definirias?

G: Bueno, eh... Podemos pensar qué es ser docente universitario para mi y qué
es el ser docente universitario, porque yo creo que hay una perspectiva historica

del ser docente universitario que tiene que ver con el prestigio, la meritocracia, el
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ser parte del sistema universitario que claramente es un ser universitario hegemo-
nico. Podria arriesgarme a decir que la mayoria de los docentes de las universida-
des y sobre todo de las tradicionales... Quizas aca en el conurbano se va rompien-
do ese ser docente universitario. Bueno, eso, como pensar ese ser docente univer-
sitario, el deber ser, el ideal del docente universitario. Para mi ser docente univer-
sitario es otra cosa. Y tiene que ver con esto de pensar las tres funciones de la do-
cencia universitaria, empezando por la extensioén que es algo que generalmente el
ser docente universitario tradicional lo relega, o sea, el docente universitario es
docente investigador o investigador docente, ddndole mucha relevancia a lo que es
la investigacion y ni siquiera la investigacion accidn participativa o la investiga-
cién accion, jno? Para mi el ser docente tiene que ver con una funcién més de
extension, que también es discutible el concepto de extension. Yo lo discuto bas-
tante, pero es la palabra que tenemos para identificar ese concepto. Y tiene que ver
con un ser politico, pensar en la educacion como un espacio de transformacion,
como un espacio de emancipacidén, como un espacio liberador de alguna forma y
por eso me parece que la extension cumple un rol fundamental en pensar el vincu-
lo con la sociedad. Para mi el aula es una parte del ser docente, no sé¢ muy bien
como explicarlo, pero es primero pensar el territorio para poder llevar al aula o
para poder tomar en el aula y salir del aula y que el aula sea un espacio abierto. Y
la extension te da un poco esa posibilidad de poder partir del territorio. De hecho
el diploma y la tecnicatura surgen a partir de la extension, no surgen como carrera
aislada o inventada por académicos, surge por una demanda del territorio para
poder formarse en lo que estan haciendo, mejorar lo que estan haciendo y seguir
haciendo lo que estan haciendo. Entonces me parece que la funcion, o este ser do-
cente universitario para mi tiene que ver con eso, tiene que ver con poder articular
territorio y universidad o mas aun, poder pensar que la universidad es territorio,
(no? No pensar universidad aislada, porque muchas veces pensamos... por ay es
algo mas complejo ;no? Pero muchas veces pensamos “la universidad se tiene que
vincular con el territorio, tiene que ser pertinente con lo que pasa en esa area local
en la que se inscribe”, o los problemas sociales, “tiene que responder a las pro-
blematicas...” para mi la universidad es parte y el territorio es parte de esa univer-
sidad, no podemos pensar que “este bloque que es universidad se tiene que vincu-

lar con este territorio”, no, se tiene que constituir como un mismo actor universi-
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dadterritorio, no s€¢ como lo llamaria, pero si lo pensamos en el vinculo hay dos
cuestiones que se estan... como dos bloques, bueno, para mi no, tiene que pensar-
se como unico, la universidad como una institucion mas de las otras instituciones
que existen en el territorio, que aporta algunas cuestiones especificas pero que es
eso, es parte de su territorio, y ahi pensar la educacion.

W: Graficamente me imaginé, vos hablabas de dos bloques y me imaginé dos
circulos bien cerrados cada uno. Y me imagino en cambio, la universidad y ese
circulo que sea absolutamente permeable, pensé en eso ;no? La universidad atra-
vesada. ..

G: Atravesada permanentemente... y eso empieza a pasar creo que con la aper-
tura de los ultimos afios, en las universidades del conurbano, empieza a tensionar-
se mas ese concepto y a trabajarse mas esa tension entre universidad y territorio.
De hecho la universidad estd fisicamente ubicada més en un territorio particular,
pero bueno creo que hay que seguir dandole una vueltita mas, mas alla de lo que
se viene logrando.

W: Hace un ratito dijiste algo como que la docencia universitaria la pensas co-
mo un espacio transformador, un espacio liberador: jpara qué destinatarios? ;Para
el destinatario que esta en el rol de estudiante solamente, para todos los que parti-
cipen, para el docente que esté incluido?

G: Para todos, el tema es el nivel de... el alcance que pueda tener en cada uno
de los sectores. A ver, como explicarlo... creo que... me cuesta pensar el rol do-
cente como un rol aislado. No sé... si se entiende... no es que el rol del docente
universitario es un... o el ser docente es un ser liberador en si mismo. Se constitu-
ye en emancipador, liberador, o como sea, en la relacidén con otros, en la relacion
con el estudiante, en la relacion con las organizaciones de la sociedad, en la rela-
cion con otros docentes, en la relacion con la institucidon en si misma, con los di-
rectivos, con los PAS (personal administrativo y de servicios) con los que sea,
entonces, en ese punto es liberador para cada uno de los actores que participen de
distintos roles. Puntualmente, la docencia en aula, donde se da el encuentro entre
estudiante, docente y también otros docentes que constituyen esa aula, como la
pareja pedagogica, creo que es liberador para el estudiante pero mas para el docen-
te. Esta practica de docencia que nosotros desarrollamos. No creo que sea asi en

una practica tradicional. Debo decir algo, nunca fui docente de otra forma. Eso
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también creo que es un criterio que tenés que tener en cuenta porque no voy a ser
muy objetiva.

W: Fuiste estudiante en otras formas, no estuviste en el rol de docente. ..

G: Por eso, como estudiante puedo decir que la practica docente tradicional
creo que tiene ciertos limites para el docente sobre todo, pero puede llegar a ser,
no sé... ponele, como estudiante de la carrera de sociologia aprendi un monton de
cosas, no voy a decir que no aprendi, pero aprendi contenidos, aprendi conceptos
que me ayudaron a pensar algunas cuestiones. Pero ;para el docente mismo...? Y,
la verdad que he visto repetirse clases que creo que ya se las saben de memoria,
que no son liberadoras. Esta forma de docencia creo que es liberadora para docen-
tes, para estudiantes, para los docentes compafieros, la comunidad de aprendizaje
docente, y en distintas medidas de alcance, para los territorios y las organizaciones
de los territorios de las que formamos parte tanto los docentes como los estudian-
tes. Sobre todo pensando la formacion en economia social. Porque podemos pen-
sar practicas educativas con esta metodologia en distintas tematicas, que serian
super validas, nosotros especificamente somos docentes de economia social, y eso
tiene su particularidad, aparte de que la practica educativa no seria coherente con
los principios, valores y practicas de la economia social si la pensamos con la edu-
cacion tradicional. Ademas los estudiantes que transitan por la formacion son parte
de un colectivo, sabiéndolo o no, que trabaja desde otro lugar. Trabaja en equipo,
trabaja en colectivo, trabaja asociativamente, trabaja autogestivamente, o lo quiere
hacer o lo va a hacer o lo hizo en algin momento. Entonces ese trabajo asociativo
que tiene en otros espacios inevitablemente entra al aula y vuelve a salir del aula y
en ese sentido esa practica o ese ser docente de alguna forma esta trasladandose a
los territorios de los cuales forman parte los estudiantes y a su vez los docentes.

W: Contame una clase que te haya dejado algo. Una anécdota que te resulte in-
teresante en funcion de lo que estuvimos hablando.

G: Lo primero que se me viene a la cabeza es mis primeras experiencias que
fueron en el DOSESS.

W: (En San Fernando?

G: En San Fernando, si. Y tiene que ver con algo que me marcé en término de
dos cuestiones. Primero mi primera experiencia docente en términos generales y

por otro lado con el sujeto de aprendizaje con el que me encontraba, que era un
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sujeto que tenia las caracteristicas de ser adulto, de ser militante y al que me tenia
que de alguna forma enfrentar. Tenia que conocerlo y desde mi primera experien-
cia como docente. Bueno, nada, cuestioén que era... yo llegué a San Fernando, era
un grupo de personas adultas, grosas, militantes, potentes, con mucha trayectoria y
lo primero que me dijeron es “vos, pibita ;qué me venis a decir?”. Y yo con mu-
cha cautela y carifio “no vengo a decir nada, vamos a trabajar asi y asi, hay algu-
nas cuestiones que se van a respetar’. Me tuve que poner un poco... con herra-
mientas de la educacidon bancaria, porque hay veces que las necesitamos. Y el
ultimo dia de ese diploma algo que me dijeron es “pensar que nosotros pensamos
que eras una pibita que venias a decirnos como habia que hacer” y cdmo pusieron
en valor ese espacio de ser docente desde otro lugar. Porque ellos se imaginaban
que yo iba a ir como una... me veian una pibita de veintipico de afios yéndoles a
decir lo que tenian que hacer y lo que vieron fue otra cosa ;no? Vieron como se
pusieron en valor sus practicas y a partir de ahi fuimos construyendo otras herra-
mientas que les sirvieron para su vida, para su militancia, para su construccion en
los territorios. Eso, asi, como que me quedd marcado como una imagen del proce-
so. Como quién sos y bueno, después poner en valor eso que me habian dicho.
“Nosotros te dijimos todo esto pero...”

W: La primera mirada, el primer prejuicio y luego. ..

G: Claro, que también eso, por estar atravesados por practicas educativas que
todos transitamos generalmente, que son las practicas educativas donde un docente
se para a decir lo que esta bien o lo que el conocimiento cientifico legitima. No sé
después, un montdn de clases podria contar, qué sé yo... podemos quedarnos con
ésta.

W: Bueno, dale, con esa primera experiencia. Y en particular a vos, esta expe-
riencia... bueno, la experiencia elegida ademas, DOSESS/TUESS, ;sentis que en
vos produjo algun cambio?

G: Si, claramente, aprendi a ser docente asi. Eso es, o sea, el cambio fue apren-
der a ser docente.

W: Fue un cambio en tu persona, digamos, porque es una dimension nueva. ..

G: Yo creo que lo dificil va a ser tratar de ser docente de otra forma si en algun
momento lo tengo que ser. Creo que no voy a poder. Pero bueno trataré de buscar

las herramientas. Si, esa es como la gran transformacion y después qué sé€ yo, un
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montdn de cosas mas dentro de ese aprender a ser docente, aprender a trabajar con
otro permanentemente en el aula, ese estar sincronizados que para mi es un apren-
dizaje super valioso. Trabajar en pareja pedagogica, saber cuando poder mirar a un
costado y que el otro aporte ahi o en la planificacién. Bueno, la planificacion, para
mi eso es un super aprendizaje. Me cuesta hablar de transformaciones, porque vos
me preguntaste algin cambio... me cuesta hablar de cambios, prefiero hablar de
aprendizajes porque, por esto, porque es mi primera experiencia docente. Entonces
si, hay cambios en mi persona en términos de por ejemplo, poder hablar con mas
soltura, poder argumentar un monton de cuestiones mas, poder pararme mas poli-
ticamente en algunas cuestiones, pero tiene que ver con aprendizajes mas que con
transformaciones. Tiene que ver con esta trayectoria en el DOSESS y en la tecni-
catura porque no fui docente de otra forma. Entonces no hay una transformacion
entre un ser docente hace un tiempo en, no s€, en una escuela o en una universidad
x y el ser docente hoy. Hay un proceso de aprendizaje de poder... nada, apropiarse
de un monton de herramientas que te da este espacio.

W: ;Lo circunscribis al ambito laboral profesional?

G: No, claramente que no. Aprendés... a mi lo que me pasé es llevar esta pers-
pectiva y estos aprendizajes a todos los ambitos de la vida. A ver... desde lo coti-
diano, hasta la relacion con mis amigos, o sea, es una forma de pararte en la vida.
Una forma, la educacion popular, qué s€ yo, no concibo un espacio donde yo pue-
da... no s€, imagino, una reunién familiar, bueno, yo no voy y hablo “pam pam
pam”, y digo lo que pienso y me voy, no, lo primero que hago es escuchar. Enton-
ces, esas son practicas que las aprendi acd de alguna forma, primero escuchar,
después poder argumentar otras cuestiones y eso se lleva a todos lados, no sé, es
como una practica.

W: Bueno, muchas gracias.

G: Gracias a vos.

Edad: 31, Profesion: Licenciada en Sociologia.

Entrevista 4 - 2 de octubre de 2017

W: Bueno, empecemos la entrevista entonces... La primera pregunta es: ;Como

llegaste a la TUESS?
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D: A la TUESS yo llegué por la articulacion entre el Ministerio de Educacion,
el Ministerio de Desarrollo, y la Universidad, desde los equipos propuestos por el
Ministerio de Educacion. Bah, en realidad asi llegue al DOSESS, yo formaba parte
de la planta docente de un Instituto, después fui convocado por el Ministerio de
Educacion, me propusieron como docente tutor, y... en realidad después me quedé
en la TUESS y creo que tiene que ver justamente con mi trayectoria en el ambito
de la educacién popular... porque bueno, yo venia de muchos afios de trabajo con
organizaciones comunitarias, en la zona de Jose C. Paz, Malvinas, San Miguel,
trabajando con experiencias autogestivas de educacion en primera infancia, apoyo
escolar, proyectos de jovenes, buscando también cdmo generar estrategias de for-
macidn para los agentes comunitarios, y bueno, habia pasado por espacios acadé-
micos y también no tanto... qué se yo, la organizacion de programas sociales, estu-
ve en el equipo que por ejemplo en los ultimos afios armoé el FINES, el fines de
terminalidad secundaria, he estado en el instituto Paulo Freire Argentina en su ini-
cio, y bueno, no sé, llego desde ese lugar, pensandome como... pensindome mas
como educador popular, que como docente universitario, habia tenido también la
posibilidad de tener algunas materias especificas en la Licenciatura en Educacion
de la Universidad de San Martin, que fueron poco, digamos, como pioneras en este
sentido, porque pude tener un seminario que se llamaba “Comunidades de apren-
dizaje” y otro seminario que era sobre educacion popular, en el marco de la licen-
ciatura de grado en educacion mientras durd una gestion en la carrera y despucs,
en 4 afilos mas o menos se cerrd esa posibilidad.

W: Pero entonces, bueno, yo te voy a preguntar también un poco sobre tus ex-
periencias como docente en otros espacios que no sean en la TUESS y vos agregas
también el DOSESS como parte de este mismo proyecto, de alguna forma, ;no?
por lo que voy viendo, entonces especificamente, en un momento dijiste, “bueno
después me quedé en la TUESS”, y bueno entonces /por qué elegiste quedarte en
la TUESS? O sea, llegaste por el DOSESS, convocado por el Ministerio de Educa-
cion... jPor qué elegiste quedarte?

D: Mir4, me parecid que habia una propuesta solida y coherente, en la busque-
da, de una metodologia y de, digamos, de la construccion de un proceso, no es que
la TUESS lo tuviera todo claro, nuestro equipo de economia social no es que lo

tenia todo claro, sino que habia y sigue habiendo una intencién muy profunda y
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honesta de estar problematizando lo que hacemos, de construir realmente un espa-
cio de inclusién para el sujeto educativo popular, yo me siento asistiendo en los
ultimos afios por el DOSESS, por la TUESS, a un momento que considero histori-
co dentro de la historia de la Universidad, porque solamente lo puedo comparar
con lo que paséd después del 45 con las CNAQOP, y lo que fue después la creacion
de la Universidad Obrera Nacional, esta irrupcion masiva de trabajadores, y traba-
jadoras desocupados a las aulas de la Universidad, con todo lo que les significd
simbolicamente, ;no? de estar en otra situacidn, de volverse realmente protagonis-
tas, de no haberse imaginado nunca pisando un aula universitaria, y bueno, y hoy
ser graduados, construir otros horizontes, tener como otras credenciales para des-
empefiarse en la vida, en el territorio, en el trabajo, para mi es maravilloso todo
eso, como fue sucediendo, y que lo hicimos desde un espacio colectivo, de, o sea,
en mayor o menor medida creo que todos nos podemos sentir protagonistas de esta
construccion, ya dije en el principio, no es que es una construccion perfecta, tiene
muchas cuestiones que todavia hay que seguir revisando, pero estd como la inquie-
tud de poder hacerlo, y eso también me parece muy coincidente con el planteo de
la educacion popular, (no? que es reflexion, accion, volver de la reflexion a la ac-
cidn, o sea una sistematizacion permanente de la practica, un volver permanente-
mente a qué es lo que uno estd haciendo, cudl es el sentido, quién es el sujeto que
tiene delante, quién es uno como sujeto.

W: Bien, si, abriste dos cosas de hecho, antes habias dicho que de alguna forma,
antes de mi segunda... de mi re-pregunta digamos, dijiste que en la TUESS estaba
mucho tu trayectoria desde la educacion popular, o sea, me queda pendiente pre-
guntarte no sé si ahora porque nos vamos de tema pero después capaz, en €sos
espacios en que formaste parte me parece que fue como docente y también de al-
guna forma en la construccion desde la gestion de alguna forma, o desde la cons-
truccidn de esos dispositivos, por ejemplo FINES, entonces es educacion popular y
también ahora mencionaste que es la clase trabajadora, o trabajadores desocupados
que entran en la Universidad, entonces tenemos dos cuestiones: tenemos la educa-
cion popular, con sus estrategias, con sus fundamentacion, y con sus objetivos, y
tenemos también la docencia universitaria... ;Cémo ves vos entonces la docencia
universitaria, en relacion con esto, no? ;Que implicaria ser docente universitario?

D: Es que yo estas dos cosas no las veo como un contrasentido, me parece que
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la educacion popular en primer lugar no tiene que ver con una serie de practicas
sociales o técnicas que uno hace para ofrecer alguna instancia formativa a los po-
bres, como una oferta de calidad, de baja o dudosa calidad... sino que sobre todo
es una posicion politica, una posicidn del docente y de la Institucion educativa en
funcion de, digamos, una opcidn por el sujeto, que esta en una clara situacion de
desventaja, de injusticia, digamos, y en asumir como la educacion puede propor-
cionarle herramientas que siempre van a ser colectivas para poder superar esa si-
tuacion de injusticia, entonces, desde la responsabilidad social que a nosotros nos
toca como educadores en la Universidad, bueno, yo me ubico en la educacion po-
pular, soy educador popular dentro de la Universidad. Utilizaré algunas técnicas
que hacen al bagaje de la educacidén popular en los territorios, tal vez si o tal vez
no, me parece que lo mas importante es esto otro, en la busqueda de generar hori-
zontes de transformacion de la realidad para esos sujetos de la injusticia, y hay que
buscar la manera de que los procedimientos educativos, la didactica utilizada en
las aulas, la didactica utilizada en los territorios, eh... realmente nos permita al-
canzar esos horizontes de organizacion, entonces, seguramente a los que venimos
de, a los que tenemos otros repertorios culturales nos va a significar poner en juego
esos repertorios para buscar como llegar al otro que viene con otro repertorio cul-
tural, para dialogar con ese repertorio y ofrecer desde la institucion académica la
ampliacion de los repertorios, ;,no? Eso es todo un desafio, un desafio de vigilan-
cia, de traduccidn, para poder estar al servicio de, y no digamos, que ellos nos
permitan corroborar nuestras hipdtesis, no se trata de eso sino todo lo contrario.

W: Bien, en relacion con la institucion universidad y las demandas, exigencias
o responsabilidades que la institucion pone sobre el docente digo, ;jno? O sea, que
en algiin punto a veces capaz, se producen algunos choques u obstaculiza ese otro
proceso que estas mencionando vos de ponerse al servicio de, ;como es esa nego-
ciacion, como lo vivis?

D: Mir4, para mi como todo en la vida, no es sin tension pero es por ese cami-
no. No vamos a lograr una, como una verdadera inclusion o una verdadera trans-
formacion a mi criterio, sin incorporar las 16gicas institucionales... nosotros estar-
iamos haciendo, no sé, como un flaco favor a los sectores populares si adaptara-
mos, no s¢, totalmente el marco institucional a una forma que es ficticia, pero que

después todos encontramos en la vida, la ciudad, qué sé yo. Entonces me parece
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que se trata de una, de transitar una tension y dando también a los otros herramien-
tas para transitar esas tensiones. Eso no me pasa solo en la universidad, también en
mi experiencia en los Institutos de Formacion Docente, o en cualquier, en todas las
instituciones, ;no? Y yo, hago lo posible por entrecomillas “cumplir con los con-
tenidos curriculares de las materias” en las que me tocan dar o, no sé, ir procesan-
do la bibliografia que se supone que tengo que dar, en didlogo y en tension con la
realidad de un grupo, con los objetivos personales y colectivos que me parece que
podamos ir construyendo.

W: Con todo esto, que es mas teodrico si querés, y reflexion sobre la teoria... Te
propongo que pienses una escena de una clase, si, un momento o una clase o lo
que vos consideres, que sea una buena anécdota que te haya dejado algo, o que de
alguna forma ejemplifique o represente algo de lo que acabas de mencionar. ;Me
explico?

D: Si... pero es muy dificil (risas). Eh... ;Una anécdota... de una clase? eh....

W: Pienso en la TUESS, o en el DOSESS. ..

D: Eh... Lo que pasa es que... que para mi, es muy importante, o sea, a mi me
causa mucha satisfaccion dar clases, y dar clases con esta, desde esta perspectiva,
(no? Y... Entonces me quedo como fascinado cuando se, cuando siento que se
dan... eh... procesos que son de transformacion, de construccion colectiva, de
entender cudl es el lugar del docente y cual el lugar del educando, en esta 1ogica
donde no ocupamos lugares jerarquicos, sino de facilitacién de la produccion de
conocimientos, cuando noto que eso genera un impacto en la practica del otro, a
mi me genera mucha satisfaccion y entonces me... no sé¢ como decirlo, es como si
permanentemente lo que intento es tratar de obtener eso, en la forma de dar clase,
(no? Y me parece que nos pasa seguido esto, esto que estoy diciendo, entonces me
quedo como fascinado mas con las ultimas clases, te podria contar relatos de las
ultimas clases, porque lo primero que pensé es en un compafiero de Malvinas, que
no sé si fue por efecto de una clase, o si, fue por efecto de muchas clases, pero que
como sintesis €l expresaba haber ubicado, haber registrado, haberse registrado en
la historia a partir de un proceso formativo, y lo que a él le significaba sentirse
fruto del Argentina Trabaja, fruto del DOSESS, fruto del FINES posteriormente,
fruto de la TUESS, trabajando como cooperativista en una universidad, yendo al

DOSESS con su hija.... construyendo las veredas de la universidad con su coopera-
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tiva y sintiendo que esas iban a ser las aulas donde estén sus nietos, entonces. ..,
viniendo del piquete, entonces ese tipo de historias son las que cotidianamente uno
vive, ;no? Y esta re bueno.

W: Claro... Mas alla que uno no quiera corroborar esas, esos propositos que
uno tiene o sea, eso sucede, eso uno lo vive, si, de alguna forma eso de buscar que
€so se note, o sea es una forma también que por ahi es el camino.

D: Pensaba, bah no sé ahora se me ocurre una intervencion mas concreta en
Marcos Paz... donde uno de los estudiantes, que viene de una trayectoria totalmen-
te distinta porque €l trabajo en una empresa, fue tipo gerente de recursos humanos,
es ingeniero, y a la vejez se le dio por esta veta de la economia social, pero le cues-
ta mucho salir de su matriz, ;no? Y entonces como habia tenido ciertas dificulta-
des de vinculo con algunos, no dificultades de vinculo, de temporalidad digamos,
con sus compaifieros de grupos de practicas, medio como que empezd con un gru-
po, y este grupo iba a otro ritmo, empezo6 con otro y también le pas6é lo mismo y
entonces en el ultimo momento definié “bueno, yo para avanzar hago mi propio
proyecto”, y yo lo dejé, lo dejamos con Silvia ahi recorriendo ese camino, eh... y
avanzd muy bien porque hizo gestiones con el municipio, plante6é hacer una capa-
citacion de diagnostico con los emprendedores feriantes que estaban registrados en
el municipio, etc. Pero... a mi lo que se me ocurrid, y después lo discutimos con
Silvia y le dimos cause, fue que bueno, todo bien, pero €l tenia que aprender a tra-
bajar con otros, entonces transformamos esa practica que no podia ser de un grupo
porque ya la habia encarado €I, en una practica de toda la comision, ;no? E hici-
mos, digamos, como una presentacion de cuales habian sido los avances, lo meti-
mos en la caja de lo que implicaba la construccion de la economia social desde la
vision de la educacion social y la comunidad de aprendizaje, y se estd dando un
proceso interesante donde, bueno, vemos en la practica que es con otros, y que es
reflexionando sobre la propia accion, que es ubicando... por ejemplo, €l habia pre-
parado una charla sobre economia social, cuando plantea charla yo pongo en dis-
cusion, bueno jpor qué charla?, ;jcual es la concepcion de una charla? estamos
hablando de que vamos de manera unidireccional a plantear contenidos, sobre
economia social, bueno... ;Se trata de eso, o necesitamos hacer un diagnostico,
(necesitamos saber qué es lo que los otros conocen de la economia social, hacer

algo? entonces alguien dice “no claro, deberia ser un conversatorio”, dice uno de
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ellos y quedamos con la palabra. A los cinco minutos otro vuelve a intervenir
“/Pero la charla de economia social la vamos a dar o0 no?” entonces otra vez volver
sobre esta cuestion... nada, te cuento una escena concreta que tiene que ver con
este trabajo de lo colectivo, de las imagenes sobre la educacion en esta materia que
es educacion social.

W: Y estd muy bueno porque marca también coémo trabajan con el emergente,
como trabajan... como incluyen los contenidos en la clase de una forma colectiva,
dice mucho la escena.

D: Y desde lo territorial ...

W: Y desde lo territorial también, claramente. Situadamente. Entonces, si tuvié-
ramos que ir empezando a sintetizar algun... ah no, perdon. Antes de eso, en reali-
dad, antes de hacer una sistematizacion, hay algo que pensaba que era: vos habias
hablado al principio de otras experiencias docentes, y... bueno, jcuales son esas
otras experiencias docentes que tenés? O sea, ;como las describirias? ;Todas en la
misma linea de educacion popular? ; Tuviste algunas experiencias diferentes?

D: Mira... Parado en esta cuestion de que la educacidén popular es una opcion
por el sujeto en situacion de injusticia creo que no me corri de ese lugar, de todas
maneras he estado en distintas instancias porque a nivel por ejemplo de la gestion,
formé parte bastante tiempo de la direccion nacional, o coordinacion, en distintos
momentos cambid de nombres, de tecnicatura superior en sociales y humanisticas
de los Institutos Terciarios... y bueno, ahi acompafi¢ procesos de construccion, de
disefio, de tecnicaturas en distintas provincias del pais... Luego también en el
ambito de la... de lo que seria la politica publica, acompaifi¢ el desarrollo territorial
del FINES, y sobre todo lo que tenia que ver con la formacion de los formadores,
la formacion de docentes, bueno, en la red del encuentro, que fue este espacio de
pertenencia durante mas de diez afios, estuve a cargo entre otras cosas, del disefio
de las capacitaciones de educadores comunitarios, educadoras comunitarias, y
bueno, fueron como tareas mas de gestioén en algun caso, pero que a mi me permit-
ian poner una perspectiva en el desarrollo posterior que iban a hacer otros. Y des-
pués di clases.

W: Bien... Y eso, teniendo la posibilidad esa digo, de la gestion, lo pienso aho-
ra pero me parece importante también, ;cudl es la relacion entre estar en esos

equipos de gestidn y estar a la vez en el aula? ;Pensaste en algin momento en no
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estar en el aula y poder desde el otro lugar también aportar o es necesario que
estén ambas? Ambas dimensiones. ..

D: Un poco de docencia, preferiria no perderla. Porque también es como un
termometro... en el acercamiento a cuestiones mucho mas concretas, mas entre las
personas, ;no? Eh... la gestion siempre te hace, te pone en lugar de mayor abstrac-
cion, sobre los procesos concretos de las personas... eh... No sé, eh... ain, por
ejemplo, hace tres, o no, dos afios atrds estuve en la coordinacion del CBC en la
UBA de Escobar, y yo estaba solo en la situacion de gestion dentro de esa institu-
cionalidad, y hay muchas cosas que te perdés si no tenés un contacto mas directo
con lo que pasa desde el otro... desde el lado de los estudiantes.

W: Bien... De la mano con eso y tomando en cuenta todo lo que dijiste antes,
entonces, si tuvieras que elegir, bueno asi para hacer un cierre, ;no? pensar cuales
son las habilidades que tiene que tener un docente universitario, en este caso ya lo
planteaste desde un lugar ético politico, y eso quedo claro, entonces ;cuales serian
esas habilidades que no pueden faltar?

D: Em... Yo la verdad, no sé si sera reductivo de las areas disciplinarias en las
que nosotros estamos, creo que no, pero bueno, me parece que es muy importante
que haya, que un docente universitario tenga una buena lectura del contexto, del
escenario, que tenga un buen diagndstico, un diagnostico también de la comunidad
en la cual, de la comunidad universitaria, en relacion a los territorios donde, de los
cuales provienen los estudiantes que uno tiene “a cargo” entre comillas en un aula,
porque si no, no entiendo cdmo se desarrollaria la responsabilidad social de la uni-
versidad si no es en relacidén a un contexto y a un territorio concreto, y cOmo noso-
tros podriamos formar profesionales en las distintas areas que estén involucrados
con su contexto si uno como docente es un plato volador que viene al aula y asi
COmo Vvino se va... €so como primera cuestion. Y lo otro es mas en términos de la
vinculacion humana: el respeto, la empatia, no sé como decirlo, la posibilidad de
generar un ambito que sea de confianza, de didlogo, un ambito agradable, afecti-
vo... y me parece que también que se viva realmente como un espacio de aprendi-
zaje, muchas veces... a mi me pasa muchas veces de repetir en el aula que... ;viste
cuando les preguntas a los estudiantes cosas? y sobre todo en el discurso terciario,
me pasa a veces que se quedan callados, se quedan callados y yo siempre insisto

en plantear que estamos en un espacio de aprendizaje, que vale equivocarse, ;no?
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que justamente, desde las equivocaciones podemos aprender, cuestiones que noso-
tros sabemos teodricamente pero que no estan en el cuerpo de los estudiantes, y que
tiene que ver con las practicas docentes.
W: Si, claramente. Bueno, y hace un rato cuando contabas esa primera escena no-
escena que era en realidad un proceso te emocionaste, yo también (risas) de hecho.
Entonces bueno, mi Gltima pregunta es un poco pensar eso, pensar ahora ya mas en
vos como persona, que bueno elegis la docencia parte de tu trabajo, de tu profe-
sion, y especificamente en esta experiencia de la TUESS/DOSESS claramente, que
van de la mano, ;Sentis que te cambid de alguna forma, que hay cosas que se mo-
dificaron en vos, o te ayudaron a reflexionar o algo? O sea ;Hay algo que podamos
atribuirle de alguna forma?

D: A la TUESS?

W: Claro, a la experiencia de la TUESS/DOSESS en tu persona.

D: Mira, por un lado el contacto con el campo de la economia social y solidaria
desde la TUESS/DOSESS a mi me dio una visién mucho més integral de los pro-
blemas territoriales y de las posibilidades también de construccidon territorial,
quizas yo antes de la economia social tiene una vision mas irrealista, o mas, un
poco mas abstracta, mas no s€¢ como decirlo, mas conceptual, mas de los valores,
del campo de los valores nada més, y si bien la economia social esta llena de valo-
res, también implica como una integracion de los valores en procedimientos que
son absolutamente materiales, relaciones, contextos bien materiales, que se mate-
rializan, entonces eso para mi es muy positivo, porque me da como una perspecti-
va de estar contribuyendo a realizaciones mas reales. Por otro lado, em... aunque
no seamos un equipo ideal, yo valoro un monton la tension, la tendencia que tene-
mos de construccion de equipo, la pareja pedagogica, la discusion sobre cuestiones
que hay que volver a pensar, innovar, la reunion sostenida de los lunes, atin cuando
a veces las reuniones son “bueno, basta, por qué me estan pasando esta informa-
cioén”, o bueno, no sé€, como que toda esa parte me parece super valiosa y me da. ..
me alegro mucho de poder... me hace confiar en este proyecto, ;no? Y me cambid
en algo porque, yo pasé por muchos proyectos, muchas experiencias, también de
equipos y a veces uno viene como medio con el caballo cansado, de la desilusion
de... como que no es posible, y aca me encuentro un equipo que con un sentido

vincular realista, va desarrollando algo en el tiempo porque estd muy claro que es
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lo que queremos.
W: Bien... Bueno, jmuchas gracias!
Edad: 48, Profesion: Licenciado y profesor en psicologia, terminando la maestr-

ia en antropologia social.

Entrevista 7 - 2 de noviembre de 2017

W: Bueno... la primera pregunta es ;Cémo llegaste a la TUESS?

N: Como llegue a la TUESS... eh... bueno, en el afio 2010 me llamaron aca de
la Universidad de Quilmes para comentarme que habia salido un proyecto muy
grande de un Diploma de Operador Socio Educativo en Economia Solidaria y que
estaban buscando alguien que coordine en el sentido de construir lo que seria el
area de economia social dentro de ese titulo de extension, diploma de extension
que tenia como dos grandes coordenadas que eran: grupos, y economia social. Y
bueno, la verdad que me intereso, vine a hablar, me mostraron mas o menos el
esquema, esperaban unos mil estudiantes, cooperativistas del Argentina Trabaja,
orientadores, que no tenia mucha idea de qué era esa figura porque no la reconocia
dentro de una cooperativa tal cual las conocia yo, y entonces nada, me puse a tra-
bajar, era un trabajo en equipo, participaba gente del Ministerio de Educacion, de
Desarrollo Social, y otros que coordinaban el area- grupos y el area-practicas, por-
que el tercer eje era... en el ultimo tiempo se hacian practicas territoriales. Y me
quedé, porque después del diploma terminamos con la experiencia pedagdgica
innovadora dentro de la Universidad, la primera experiencia con adultos, la prime-
ra experiencia con trabajadores, pero seguia en el &mbito de extension, una univer-
sidad tiene mas libertad en el ambito extension. Después, 1o que si fue el desafio,
pero eso ya estaba pautado de antemano, y estaba la decision politica de la Univer-
sidad, de hacer esta experiencia de este proyecto que ellos llamaban “Inclusion
Educativa” de trabajadores y trabajadoras a la Universidad, ya en una instancia que
era universitaria, si bien tecnicatura, universitaria. Y bueno, asi fue como llegué a
la tecnicatura, me ofrecieron dirigirla, en funcién de profundizar, ampliar y seguir
construyendo en base a la experiencia que habiamos hecho en la Diplo, como la
llamabamos, y bueno, desde entonces estoy ahi, estoy aca.

W: Vos dijiste, justo, y me quedé... y esa era la segunda pregunta en realidad,
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(Por qué elegiste quedarte?

N: Eh... Mira la verdad que por varias razones, alguna tiene que ver con lo per-
sonal digamos, ;jno? yo en los ultimos afios en un momento de mi carrera o de lo
que fue mi trayecto profesional, y también de mucho aprendizaje, decidi dejar la
Universidad, la academia, que era donde me movia, en la UBA bésicamente, que
estaba muy interesante, la catedra, teniamos una revista, teniamos unas cuantas
iniciativas, pero de repente se sentia como... yo sentia que ahi no pasaba nada, que
no pasaba nada, nada, que estdbamos en el 89°/90’ y en el 90” bueno... ya avanza-
ba el 90’ y se veia que todo lo que esperabamos que como orientacidén digamos de
la politica publica, o de modelo de pais, no iba a ser, y entonces me fui a trabajar a
los barrios, hice una escuela en un asentamiento, que se llamaba “Escuela de For-
macién de Dirigentes” y bueno, empecé a trabajar la educacion popular, y traba-
jamos formacién politica, y me parecia que lo transformativo pasaria por ahi y
entonces es como que largué todo y me fui ahi.

Y después pasé por el Estado, y después sali del Estado, y pasé por otros pro-
yectos, y entonces como... cuando vino esto senti como que era una sintesis, o sea,
volvia a un lugar de la academia, cuya practica tenia mucho que ver con aquello
que yo habia construido asi como muy, como sola, porque sola con las organiza-
ciones, y con los movimientos sociales, mucho, pensando que ese era el lugar del
socidlogo, un poco como pasoé con Touraine en solidaridad, salvando las distancias
por supuesto (risas), esto de pensar cual era el rol del socidlogo, y el socidlogo
tiene que estar ahi donde estaba el potencial transformativo, bueno yo pensaba
mucho eso, y eso era lo que queria hacer, asi que acd pensaba las dos cosas ;no?
como que se dio esa sintesis y ademas que, construir la carrera me permitia mucho
reflexionar sobre afios de practica y de trabajo con movimientos sociales, trabaja-
dores, trabajadoras, empresas recuperadas, que venia bueno, en esos afios que hoy
desde el 96’ hasta el 2010 que me llamaron yo venia a full haciendo esos trabajos,
y también como tengo una edad que voy terminando, por eso tengo un momento
personal me parecia como una buena etapa para cerrar, para sintetizar como dos
etapas de lo que fue mi carrera 0 mi vocacion si se quiere que en este caso coincid-
ian ;no?

W: Vos, eh... bueno empezaste comentando sobre todo, claramente, esta parte

mas de coordinacion y de construccion como de la Diplo y de la TUESS; pero
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también sos docente, en la TUESS y en la Diplo también, ;no? ;fuiste? Bueno,
entonces me imagino que ademas de esos dos roles debes cumplir muchos méas en
realidad (risas) pero bueno tenemos como dos roles bastante especificos, porque
bueno una cosa es mas la gestion y la coordinacion y la direccidn, y otra cosa es la
parte mas de docencia.

N: Si, mird para mi esta propuesta digamos, de la Tecnicatura que de entrada se
inscribe en lo que se llama pedagogia critica, esto de tener el rol de docente y de
gestion, yo parti como de una hipotesis, o de una premisa, que si la Tecnicatura era
un proyecto que buscaba construir poder popular y buscaba transformar, y buscaba
cambiar hasta modos de vida te diria, porque estabamos en una etapa donde lo
colectivo digamos, habia todo una cierta sensibilidad hacia lo colectivo, estamos
hablando del afio 2010, se habia instalado, habia como una coyuntura que permitia
esto de... entonces mi idea era poner en practica, en todas las instancias que me
tocaba actuar, lo mismo. Entonces, esta gestion, tiene mucho de gestion colectiva,
pero no solo porque hay un pequefio equipo que manejé la administracién y que no
manejo con los criterios habituales de control, de seguimiento, sino de crear con-
fianza, y cooperacion, todo se fue creando desde esta hipotesis con los mismos
valores y las mismas practicas que ibamos a trabajar con los estudiantes, trabajar-
iamos nosotros, desde el nivel de administracion hasta el trabajo mas importante
para mi que es como el sostén real de la Tecnicatura en sus objetivos y en su des-
envolvimiento, como trayecto educativo que es el equipo docente... bueno vos
participas, pero... ves que toda la construccion de los contenidos, de la metodolog-
ia, de las técnicas que ibamos a utilizar, de las formas de planificar, todo eso fue en
un debate colectivo en lo que, en la instancia, en los plenarios docentes, se sostuvo
en 6 afios, recién ahora queremos pasar a otra etapa, porque hay mucha construc-
cion hecha, como en un contexto que ahora cambid, y ahora por eso vamos a to-
mar, porque la tecnicatura todo el tiempo tiene esta vocacion transformativa, dia-
loga con la realidad y toma cosas de la realidad y también confronta y enfrenta,
porque es el lugar de resistencia para que sea transformativo, y de formarnos en el
pensamiento critico, entonces estamos viendo por donde, mapeando, por donde va
a pasar, por el tema de los géneros, no del género, las migraciones, la soberania
alimentaria, el tema del cuidado del ambiente que es tan cercano a la economia

social que siempre se enuncia pero nosotros los docentes no lo hemos trabajado,
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no sabemos qué pensamos cada uno sobre esos temas, como si sabemos acerca de
la economia social, de los grupos, de la comercializacion, del consumo, de todo lo
que fuimos trabajando en este tiempo ;no?

Asi que me parece que fue en clave de eso, el trabajo, entonces para mi la do-
cencia es parte de lo mismo, de mi aprendizaje en el equipo, de la gestion, porque
los estudiantes en esto de trabajar en clave de comunidad de aprendizaje, también
estan presentes de distinta forma, en dispositivos concretos como en el aula, en la
produccion de conocimiento, y también en las asambleas, que nos retnen a todos.
Entonces como que encontramos esos dispositivos que con aciertos y errores se
pusieron en marcha pero bueno pudimos ir a lo largo de 6 afios, mirando los erro-
res, reflexionando, viendo, cambiando algunas cosas, para que la Tecnicatura cada
vez se consolide mas en su propuesta pedagdgica y de contenido, qué nos hace
falta leer y qué para pensar, para pensar criticamente, como dialogamos, bueno, asi
que para mi la docencia es eso, es como, hasta me cuesta llamar docencia, es una...
es un lugar que ocupo en un proceso de un colectivo, tiene determinados objetivos,
y con conflictos, con esperanzas, poniendo mucho el cuerpo, con mucha actitud
activa, vamos construyendo entre todos, por eso no solo eso que decimos “la Tec-
nicatura es un proceso en construccion”, de verdad que no es una frase vacia, por-
que nada esta cerrado en la Tecnicatura, nada esta cerrado, todo esta en funcion de
este objetivo, construir poder popular y conocimiento al servicio del pueblo, la
Universidad que abre sus puertas al acceso del trabajador y trabajadora, a lo que
ellos tengan que decir, a lo que ellos necesitan para transformar su realidad. Asi
que, eso, mas o menos lo que pienso de lo que es el rol docente y demas.

W: Bien, dijiste, eso es lo que pienso del rol de la docencia, y si pensamos en-
tonces en el rol de la docencia universitaria, incluiria esto... cuando hablas de do-
cencia lo decis en general o en participar de la universitaria, ;me explico?

N: Miré yo creo, no podria generalizar, creo que en todos los niveles de la edu-
cacion han habido grupos y hay, que bueno, que intentan no solamente reproducir
lo que esta dado porque me parece que la clave pasa por ahi, sino que buscan otras
formas que no sean, por eso yo insistia con el pensamiento critico como objetivo,
que no sea... nuestro riesgo es ese, que reproducimos. El rol docente reproduce un
monton de criterios que se necesitan para ser personas sumisas, para tener personas

que reconozcan una autoridad, para tener una persona que piense que son mas o
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son menos, que pueden ser calificadas, que pueden ser clasificadas, que pueden ser
penalizadas, que etc. ;no? O sea, me parece que pensar en términos de pedagogia
critica es pensar toda esa parte también, por eso para nosotros, que tenemos los
limites a ese desplegar, todo lo que seria esa experiencia, o lanzarnos a experimen-
tar en esa direccion, tenemos el limite que estamos en una institucionalizacion
académica que tiene sus propios valores y sus propios rigideces, por ejemplo el
tema de la calidad como estd tratado en la universidad que es en estos proyectos
que son mas de educacion popular, tienen basicamente ese cuestionamiento, “;y
pero entra todo en un mundo, cdmo entra, no tiene un recorrido, como se evalua,
qué aprenden?”. Nosotros la verdad que... tratamos de trabajar digamos, si tuviera
que tomar el ambito de la academia... con lo mas avanzados que encontramos, son
estas coordinadas de inclusion, calidad y pertinencia, como un todo, ;no? no hay
una cosa sin la otra, no hay calidad si no hay inclusion y ahi estamos diciendo mu-
cho, la palabra inclusion es una palabra que no la usaria en este contexto pero vino
asi el proyecto y tampoco se puede ser tan fundamentalista con las cosas pero, me
parece que esto de la calidad, inclusion y pertinencia a nosotros nos dio un sostén
politico importante desde donde posicionarnos y debatir ante una academia que
todavia cree que alguien tiene el conocimiento y que hay una carrera en base al
conocimiento, y que la produccién del conocimiento valida es esa, la de los papers,
no quiero invalidar todo eso, pero digo que hay otras formas de conocimiento, y
hay otras necesidades del conocimiento, /,no? porque por ejemplo yo te puedo ir a
decir en vez de tanto paper... porque la universidad digamos no es un globo, esta
en un contexto que sirvid al mercado de tanta investigacion puesta al servicio del
capital o de la explotacion de los trabajadores, de que en la universidad entraba
una innovacion al servicio de una empresa sin importar ni como la usaba, ese ya
no era su rol, me parece que nosotros estamos en un posicionamiento donde el
conocimiento tiene que ver con la realidad que nos rodea ;no? con transformar y
para transformar esa realidad si hay que construir poder, y el conocimiento es un
lugar de construccion de poder... para el mercado, para el estado, para el pueblo en
definitiva.

W: Bueno, o sea pensando todo esto como el marco y lo mas importante que es
el aula, lo dijiste, el aula en este sentido, bueno vos ahora diras en qué sentido

bien, pero es el contacto con los estudiantes y las estudiantes, bueno, pensaba que

194



si podés pensar un poco alguna clase, alguna escena, que pienses como una anéc-
dota que de alguna forma pueda representar un poco la experiencia de ser docente
en la Tecnicatura, a partir de la Diplo ;no? Algo que para vos valga la pena contar-
lo, porque deje algo...

N: Bueno, mira te cuento una ultima porque asi de una yo puedo pensar un
monton, pero una Ultima, nosotros tenemos una materia de Desarrollo Local que es
tedrica y que realmente es un verdadero desafio darla, porque ellos tienen que sa-
ber las teorias del desarrollo que son unas cuantas y que toman su tiempo, y que es
una materia que estd tres meses... y bueno, es esa clase de materia donde los re-
cursos que tenés que desplegar para ver teoria y que eso no se entienda en si mis-
ma, sino que se pueda mirar en el territorio, genera cosas muy lindas, entonces por
ejemplo hicimos una experiencia de decirle “vamos a hacer una bitacora de viaje
por nuestro territorio y vamos a ver ahi las huellas de las teorias”, por ejemplo,
vemos la globalizacion, y vienen y te dicen si ver los pibes con celulares, el locuto-
rio, en general nuestros estudiantes son de barrios muy muy humildes, pero el
momento en que ellos empiezan a mirar su territorio por ejemplo, el fordismo, la
teoria del desarrollismo, las fabricas, las fabricas abandonadas, todo lo que se pue-
de pensar en ese caminar su territorio, y lo curioso es que a lo mejor habia alguno
que a lo mejor no lo habia hecho, empezaron a ser solo de diagnostico “no porque
hay calles que se inundan siempre, los pibes estan en el charco, esta todo sucio,
hay basura”, y se ponen a investigar, qué se ha hecho, entonces terminan haciendo
una narracion de su territorio que es realmente como si fuera un cuento pero, algo
re interesante de leer pero que contiene todo, que contiene el paso de ellos, porque
la bitacora era cada tema que veiamos iban a buscar digamos qué relacion tenia
eso con su territorio. Y toda esa mirada muy enriquecida, y el compartir cosas,
algunos hasta se mandaron investigaciones mas historicas, fueron atras, a ver como
era antes, hay algunas bitacoras que no tienen desperdicios, otros sacaron fotos,
porque el soporte era libre, ellos podian usar lo que querian para narrar su territo-
rio, pero era narrarlo en funcion de ciertos ejes tematicos digamos, y la verdad que
ese tipo de experiencia en la Tecnicatura es muy comun, yo te digo, en las materias
que doy yo que son bastantes tedricas y dificil como Economia Social II donde
también tienen que ver todas las distintas posiciones y teorias acerca de la econom-

ia social, y nosotros inventamos en el aula, entre todos, una herramienta donde
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hacemos un cuadro de procesos, le ponemos las categorias que no siempre son las
mismas, depende del grupo, y leemos la teoria, quiénes son los actores, cual es su
estrategia de lucha, vamos leyendo en funcion de cada uno de los planteos, qué sé
yo, no es lo mismo Razeto que tiene toda una propuesta mas incremental, trans-
formativa, que Coraggio, que Hinkelammert... y bueno asi aprendemos teorias, y a
mi personalmente que me sé las teorias, en realidad lo que... mi aprendizaje es
increible porque yo estoy formateada, hice maestrias, sé las teorias, me lei todos
los textos, alguna cosa asi medio, y de repente ellos narran eso mismo con otras
palabras, y eso me cambia totalmente, me da una dimension de lo que yo habia
percibido que es muy diferente, es un aprendizaje que te da mucha alegria ;no?
como que se rompié un molde o una mirada, una sola manera de leer algo, o de
leer la realidad en funcion de un texto, porque nosotros eso es lo que hacemos, en
esa materia teorica, a ver “este sefior dice esto, este autor dice esto. ;Qué pasa en
nuestro territorio con eso que dice, como lo vemos, como lo leemos, qué cosas
encontramos?” y bueno la verdad que si, las clases tienen sus desafios, a veces
cuesta... en el aula hay mucha produccion, y en la practica hay mucha produccion,
son como los dos lugares donde ellos estan en colectivo, estan trabajando, compar-
tiendo experiencias y eso funciona muy bien, pero por ejemplo la lectura indivi-
dual ese es un desafio importante, ;no? Esa soledad que se requiere, el didlogo,
estar ahi con el libro, de pensar en funcion de alguien que te dice algo con una
palabra escrita, eso tiene mas dificultad que por ejemplo cuando alguien te dice
algo, con un argumento o con una narracion oral ;no? entonces también nosotros
en la Tecnicatura lo que buscamos es que ellos se conecten digamos con ese espa-
cio, yo digo de silencio que se necesita para escribir, o para leer un libro, y tam-
bién viendo que como mejor se funciona, y es logico porque la carrera esta cons-
truida asi, inventamos esto de las tertulias de lectura dialogica, tertulias dialogicas
de lectura donde ellos se pueden juntar, leer el tema en conjunto y debatirlo y de-
mas. No, yo creo que a mi lo que mas me impresiona es cOmo entraron y coOmo se
van, y eso es increible, cdmo ellos se apropian en un momento construyen una
subjetividad a partir de ésta nueva situacion, tan diferente a la que traian, tan dife-
rente que a veces a uno le asombra, como realmente un proceso asi colectivo de
produccion de conocimiento puede crear subjetividades que realmente se emanci-

pan de alguna clase de opresion, eso es lo que uno percibe, porque lo ves en la
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gente, sus cuerpos, sus didlogos, en lo que proyectan, y la Tecnicatura tiene eso, el
que nosotros decimos “la practica es del lugar, o les cae la ficha o se van”, cuando
empiezan su practica es muy dificil que alguien se vaya de la Tecnicatura, como
un punto de inflexion ahi, donde ellos ven que lo que estan estudiando como se da,
se pone en escena en su territorio, las practicas son profesionalizantes y ya no sé
quieren ir, ya tienen una pertenencia y una identidad con la Tecnicatura que les
sigue después que terminen de cursar, y todo eso, /no?

W: ;Como eran las clases que vos, en las que vos, que vos diste, que desarro-
llabas antes de la Diplo, y de la TUESS?

N: Eh... bueno...

W: Hay diferentes estilos igual, por lo que ya me fuiste contando, evidentemen-
te...

N: Mira, nosotros en la Universidad teniamos el formato de una catedra como
cualquier catedra, teniamos un jefe de catedra que era un lujo, y seminarios de
catedra de discusion de autores y de debate que también eran un lujo, en el aula
teniamos situaciones muy disimiles y costaba bastante pero en realidad, empezar a
tratarlo como un problema del grupo no creo que pasara mucho, ;no? para eso
estan los practicos, los espacios de los practicos... pero no tenian esta propuesta,
porque yo creo que no estaba modificada la relacion docente-alumno, por més que
desde la vuelta de la democracia que nosotros estamos, si habia mas acceso, menos
solemnidad mas informalidad en la relacion, en el vinculo, pero no habia esa rup-
tura digamos, ni en el estudiante, ni en el profesor que permitia crear otra situacion
de formacion de conocimiento, yo eso, quizas lo empecé a experimentar en las
escuelas barriales y aca, pero con cosas mas sencillas. No con un trayecto educati-
vo que tiene forma de carrera, que da un titulo ni nada de eso, sino mas que nada,
como se trabajaba a partir de problematicas que traian, pero se trabajaba digamos
entre todos, de lo que salia del grupo, pero no habia alguien que coordine digamos,
un montén de herramientas como puede ser un autor, un texto, una teoria, que
también se pone en funcion de ese tema que se trae porque aca también se trae,
pero se ve enriquecido porque lo ponemos en debate con un montdn de situacio-
nes. Si, yo no creo que, nosotros haciamos como siempre las cosas que queriamos
hacer como por fuera de la catedra, una revista donde publicdbamos... por ejemplo

hicimos una experiencia en la UBA que se llamaba la Universidad del Aire, que
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era una forma superpuesta a la Universidad de Buenos Aires, que no tenia ni cate-
dras, ni profesores ni alumnos pero que aparecia en cualquier parte, de repente
iban a cursar una y entonces a ese profesor le caian los estudiantes de la Universi-
dad del Aire, dabamos clase en la azotea... hicimos mucho revuelo con la Univer-
sidad del Aire, pero también éramos un grupo de docentes que por fuera revolu-
cionabamos las aulas, o usdbamos cualquier espacio de la universidad para apren-
der, la azotea, los pasillos, el sétano, bueno, haciamos cosas asi, o alguna cosa de
intervenciones, mucha clase publica también, en momento de movilizacion parti-
cipabamos como Universidad, y haciamos asi intervenciones... en el espacio
publico, ;jno? pero ya te digo, siempre fuera del formato del aula, el formato del
aula es como que lo que te permite, es el debate critico, y que vos y todos, de
acuerdo en tu orientacidn politica ponés mas énfasis en una cosa o en otra, pero no
pasa por rupturas pedagogicas.

W: Bueno, y ya como para ir cerrando un poco todo el didlogo... ;Qué habili-
dades entonces, dirias vos que se necesitan para ser docente universitario? Desde
el enfoque, bueno, desde el enfoque que venis llevando adelante, tomando en
cuenta esto que dijimos recién de los diferentes estilos.

N: Yo ni siquiera quisiera plantearlo... como que hay distintas habilidades de-
pende de como pienses la docencia, y qué quieras hacer.

W: Por eso, desde tu enfoque, desde como vos concebis la docencia, cudles son
las habilidades que para vos son importantes.

N: Vaya pregunta... no sé si pensé mucho eso... Para mi, es el compromiso, el
compromiso con el otro, ;no? con la situacién de aprendizaje del otro, este... por-
que eso como que rompe algo de la indole de “bueno, yo preparo bien una clase, es
coherente, tiene objetivos, despliega recursos, y ya estd jno?” una libertad que te
deje, que te permita estar realmente en una situacion de produccion de conoci-
miento, realmente en una situacion interna, no es facil ni digo que ocurra siempre,
o sea a todos nos sale el maestrito de adentro en més de una ocasion, no digo que
no, pero esos momentos para mi que a veces ocurren, realmente ocurren, €s como
que hay una cosa de plenitud, ;no? si se quiere, de plenitud, de por qué esta el
cuerpo, uno esta completo en ese lugar, y entonces es como una sintesis que yo te
digo que te transforma, que te transforma subjetivamente y me parece como un

punto de partida para empezar a generar procesos transformativos, pero no digo ni
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que es facil ni que ocurra siempre, trabajamos mucho para que eso ocurra.

W: Bien... Bueno, y en particular en vos, esos momentos que son parte de pro-
cesos claramente, que hay momentos en los que sentis esa, o que de alguna forma
se genera esa plenitud que son instantes por lo que vos... bah no sé si lo interpreto
bien, serian como instantes, 0 momentos especificos, pero estamos siempre traba-
jando para eso. Eh... Y ;Qué sentis que te modifico a vos, en que se transformo a
vos la experiencia?

N: Si, la verdad que yo siempre digo, tengo un dicho ;no? “Nunca sali igual de
una clase de la Tecnicatura”, por H o por B, por lo que sea, que no necesariamente
son situaciones gratificantes, también hay de las otras, pero nunca sali igual, siem-
pre me dejé una pregunta, siempre me dejo algo que pensar, siempre algo, algo
quedd, algo quedd no puedo decir que sali igual. Y eso me parece como lo mas
importante aunque no tenga una palabra que defina eso, eso de que la situacion que
se crea, porque los estudiantes casi mas rapido que nosotros se apropian de esta
posibilidad, porque ellos ponen mucho valor, a estar en la Universidad, a estar
haciendo una carrera, pensa que tenemos la mayoria de estudiantes adultos, y hay
algo que hace que se creen situaciones donde ya te digo, a veces porque no podés
resolver alguna dificultad, porque las problematicas que atraviesan el aula nuestras
también son muy diferentes, a la que atraviesan la que no aparecen aca, aca puede
aparecer problematica de violencia, situaciones en general, situaciones que tienen
que ver con la mayoria de la gente que vive en situacion de pobreza casi, proble-
mas de salud, problemas de qué se yo... de familiares, problemas con los hijos, de
droga, todo eso aparece, y a veces son verdaderos desafios, de como se tratan esas
cosas, o el que tiene dificultad y est4 cerrado a la posibilidad de aprender, y bueno,
entonces como que ni siquiera hay una formula ;no? me parece que hay como una
actitud que eso es lo que uno va aprendiendo, una actitud de trabajar con el otro
desde un lugar diferente al que aprendid uno, y al que por ahi estd socialmente
valorado, a veces en ellos mismos ;no? “Ay que el profesor dé una clase como son
las clases, no esto”. Por eso digo, que es un proceso de aprendizaje que se desplie-
ga en un montdén de dimensiones, y que tampoco es lineal, tiene idas y vueltas,
errores y aciertos, pero parece que los que vamos participando no salimos igual
que cuando iniciamos este proceso, y €so es lo que yo mas rescato, ;no? de la Tec-

nicatura.

199



W: Nunca saliste igual como docente, como persona, /podemos separar una co-
sadelaotra...?

N: Para mi no, para mi una cosa lleva a la otra, y a la vez eso mismo lleva a otra
cosa mas, y entonces me parece que e€s como... por eso yo te decia del compromi-
s0, vos ponés el cuerpo, aca no se puede ser docente si uno no pone el cuerpo, lo
que uno llama poner el cuerpo, no es que termino la clase y te olvidaste, no es asi,
aca no es asi y todos los docentes lo saben y lo sabemos, por eso seguimos como
una militancia esto, no como una catedra, ni catedras ni carreras, y bueno, por eso
me parece que uno nunca sale igual, ;no? porque esas cosas pasan por el cuerpo,
pasan por el territorio, pasan por nuestros barrios, por nuestras familias, se va dan-
do todo creo yo, un entramado digamos, que tiene como uno de sus ejes esta expe-
riencia concreta de aprender, en aprendizaje, ensefianza, produccidén de conoci-
miento, etc.

W: Bien, bueno... jMuchas gracias!

Edad: 65, Profesion: Socidloga.
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= Nota de consentimiento informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO

A través del presente, acepto participar voluntariamente en la investigacion “Las con-
diciones de posibilidad de transformacidn social a partir de experimentar practicas de
ensefianza innovadoras. La experiencia de la practica docente en la Tecnicatura Universi-
taria en Economia Social y Solidaria (TUESS) de la Universidad Nacional de Quilmes en
el periodo 2016 - 20177, cuyo proposito es estudiar los discursos sobre las practicas de
ensefianza de los docentes de la TUESS-UNQ que hayan participado en 2016 o estén par-
ticipando en 2017 del proyecto educativo.

Esta investigacion forma parte del trabajo de tesis de posgrado de la maestranda Wan-
da Pagani, para la Maestria en Investigacion Cientifica (MIC) de la Universidad Nacional
de Lanus (UNLa).

Reconozco que la tarea que los investigadores me encomiendan es participar de una
entrevista y que, en caso de considerarlo pertinente, puede solicitarseme una segunda
entrevista. S¢ que mis respuestas solo seran conocidas por el equipo de investigacion y
que ellas seran analizadas cientificamente dentro del conjunto total de respuestas propor-
cionadas por las personas que participen. También que en caso de ser citados fragmentos
de la entrevista se haran respetando la privacidad y confidencialidad de las fuentes.

Declaro haber sido informado/a que mi participacion en este estudio serd completa-
mente voluntaria. Entiendo, ademas, que tengo derecho a negarme a participar o a sus-
pender y dejar inconclusa mi participacion cuando asi lo desee, sin que deba explicar tal
accion.

He sido informado/a ademas que si lo deseo, podré conocer los resultados globales del
estudio, una vez terminado.

En caso que lo estime necesario, durante cualquier etapa del estudio, podré contactar-
me con la investigadora responsable Wanda Pagani al teléfono 1565443853, e-mail wan-
dapagani@hotmail.com para plantear cualquier pregunta o duda sobre este estudio.

En consecuencia, por el presente documento, otorgo mi consentimiento voluntario e

informado para participar en el estudio arriba descrito.

Nombre:

Firma:

Fecha:
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= Matriz de datos de entrevistas

Ver al final del documento p. 235
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Anexo 2: Fuentes secundarias

INDICE

= Registros de planificaciones y memorias

Consigna de trabajo Asamblea TUESS - 2016

Contrato pedagogico - 3er. trimestre 2016 - asignatura GOET

Planificacion reunion docente PAT-TUESS —27/10/14

Planificacion y memoria de clase - ler. trimestre de 2015 — asignatura

Cultura y Sociedad

= Documentos institucionales

Documento de Practicas Profesionalizantes en ESS

Materiales de capacitacion proyecto CREES

Tertulias de lectura dialogica en ESS
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= Consigna de trabajo Asamblea TUESS - 2016

Asamblea y Celebracion 2016

-Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Solidaria -

17 de diciembre de 2016 -10.30 a 17.00hs

1. ASAMBLEA

Objetivos generales:

e Reflexionar el trayecto educativo de la TUESS, a partir de las practicas
realizadas durante este afio.
e Reflexionar en Comunidad de Aprendizaje el sentido de las practicas en

la construccion del campo profesional y el desarrollo de la ESS en los territo-

r10S.

Momento 2: trabajo en grupos y plenario
Objetivo:
= Reflexionar las practicas de la TUESS, en clave de desafios para la cons-

truccidn del campo de la ESS

Descripcion de la Dinamica:

1-Nos juntamos en 5 grupos, segun los colores de nuestras tarjetas:
e Grupo amarillo. Responsable: xxxxxxx

e Grupo rojo. Responsable: xxxxxxx

e Grupo naranja. Responsable: xxxxxxx

e Grupo verde. Responsable: xxxxxxx

e Grupo violeta. Responsable: xxxxxxx

Consigna de trabajo:
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EL ARBOL DE LA VIDA DE LA TUESS
Hoy, queremos construir, en comunidad de aprendizaje y a partir de
nuestras practicas, el arbol de la vida de la TUESS. Para lograrlo, to-
mamos como eje organizador de nuestro arbol los tres perfiles que
estructuran nuestras practicas para el desarrollo del campo profesional:
el socioeducativo, el socioorganizativo y el socioeconomico.
1.En las raices de nuestro arbol, ubicamos las prdcticas rea-
lizadas durante este afio: las practicas profesionalizantes, la
dimension practica de las materias y nuestras practicas como
técnicxs en ESS. ; Qué practicas realizamos? ;A qué perfil co-
rresponden?- Las volcamos en la cartulina naranja.
2.Los frutos de nuestro arbol, son los aprendizajes alcanza-
dos a partir de estas practicas. ;Qué aprendizajes nos dejaron
esas practicas? ;Qué sentido le dan a la construccion de nues-
tro campo profesional y el desarrollo de la ESS en los territo-
rios? - los sintetizamos en la cartulina amarilla.
3.Las hojas son las metas y desafios que estas practicas nos
generan para la construccion del campo de la ESS. ;Qué desaf-
ios identificamos para que nuestras practicas fortalezcan el de-
sarrollo socioecondmico en nuestros territorios? - Las sinteti-

zamos en la cartulina verde.

Tiempo: 11.30 a 12.30hs

Insumos: Consigna impresa, cartulinas, fibrones.

2. Plenario. Entre todos, vamos armando el arbol de la TUESS. Compartimos en
plenario las sintesis de nuestras reflexiones, de forma complementaria. Responsa-

bles: xxxxxxx y Xxxxxxx.

Tiempo: 12.30 a 13.30hs

Insumos: cintas, arbol de la vida, microfono.
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= Contrato pedagogico - 3er. trimestre 2016 - asignatura GOET

Q Cuerdo QQA%Q&C\\ Cco
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= Planificacion reunion docente PAT-TUESS —27/10/14

Reunion equipo docente

-Cohorte PAT-

Fecha: 27-10-14
Lugar: aula 120

Primer momento: Saludo de bienvenida. La buena noticia de la tuess

e Integracidn del equipo: recordatorio de entregas de relevamiento in-
formatico

® Retomamos las memorias de nuestros encuentros, desde el Area de ESS

Hora: 9.30 a 9:45hs

Segundo momento: Agendas y temas de interés transversal

1- VINCUESS/Feria

4 grupos (por region):

Norte (Maschwitz — José C Paz)

Oeste: San Martin-Moreno-Matanza

Suroeste: Ezeiza-Banfield

Sur: Bernal 1y 2

Consigna: ;Como se viene trabajando el VINCUESS en el aula? ;Y en la plani-

ficacion de las materias?

2-  Mercado.
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2.1. DPA
2.2. Difusion de Almacén: 30 de octubre. 11hs

3-  Becas: Rodolfo cuenta la situacion.

4-  Foro Hacia la Otra Economia: 14 de noviembre en La Plata. Di-

fundir

Hora: 9:45 hsa 11.15hs

Tercer momento: PLANIFICACION POR SEDE

Por sede, nos juntamos a planificar, teniendo como eje las PPII, y la organiza-

cién/planificacién VINCUESS.

Hora: 11.30hs a 12.15hs

Cuarto Momento: Planificacion por materia

Objetivo: planificar nuestras clases en colectivo

*Nos encontramos en equipo docente por materias para compartir la situacion en

nuestras comisiones y planificar clases.
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= Planificacion y memoria de clase - ler. trimestre de 2015 — asignatura

Cultura y Sociedad

Memoria de la Clase 8

Materias:  Cultura y Sociedad
Docentes:  XXXXXXX — XXXXXXX
Sede: EZEIZA

Fecha: 7/6/15 de 14 a 18hs
Integrantes: Comision Ezeiza

Eje del Programa trabajado:

El concepto de cultura. La cultura como mediacion simbolica. Diversidad cultu-
ral: pluralismo versus desigualdad. Tensiones en la socializacion: la subjetividad
entre lo individual y lo colectivo. Discursos y representaciones sociales. Lo
hegemonico y lo subalterno.

Temas a trabajar en la clase:

- Debates sobre el concepto de cultura y sus implicancias. La cultura
como “velo”, la cultura como mediacion simbdlica, y la cultura como cons-
truccion social de la realidad.

- La dialéctica de las practicas sociales

- El rol de los discursos y las representaciones en la configuracion de
las practicas sociales.

- El caracter politico de las subjetividades: lo hegemédnico y lo subalter-
no como motores de los procesos histérico - politicos.

Momento 1 - Tema: Memoria y registro
Objetivo:

Recuperar y sistematizar los contenidos trabajados en el encuentro anterior vin-
culandolos con los temas abordados durante el desarrollo de la nueva jornada de
trabajo.

Descripcion de la Dinamica:

- En plenario, a través del diadlogo y la reflexion conjunta recuperar las principa-
les reflexiones realizadas en el encuentro anterior

- Definir quién (es) realizara (n) el registro de la jornada

Tiempos: 15’

Insumos:

Pizarra/ Papelografo, rotuladores.

1) Relato y evaluacion del momento: contemplar contenidos, dindmicas, tiem-
pos, etc.

(Ejes a tener en cuenta: Tertulias-Conceptualizacion-Comunidad de aprendiza-
je-Herramienta virtual-procesos de lectura y escritura.)
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El momento 1 se acerco espontdneamente hacia el momento 5, retomando el
tema los mismos estudiantes segun los grupos conformados el encuentro anterior
para la realizacion de los trabajos practicos grupales. Los compafierxs comentaban
lo investigado durante la semana sobre el tema elegido para profundizar y avanzar
en la produccién del “caso”, haciendo preguntas sobre la pertinencia del caso ele-
gido y su delimitacion.

2) ;Qué emergentes surgieron en este momento? Nos referimos con emergentes
a aquellas tematicas, actividades o conflictos, etc., que hayan surgido en el mo-
mento y no hayan sido previstos en la planificacion.

Esta actividad fue demorada por consultas acerca de los casos de los proyectos
de la materia Practicas 11, tarea que tiene ocupados a los grupos por la necesidad
de reformulacion que la puesta en practica de lo planificado teéricamente deman-
da.

3) (Se dieron modificaciones a lo planificado?

El ejercicio de sintesis e integracion de las herramientas tedricas (momento 2 y
3) trabajadas hasta ahora fue realizado a partir de la reflexion acerca de las limita-
ciones, potencialidades, complementariedad, de las problematicas expuestas es-
pontaneamente por los compafierxs acerca de los obstaculos de los proyectos de la
materia Practicas II. Aprovechando, asi, el emergente de las problematicas citadas
mas arriba como disparador para analizar las relaciones sociales en clave cultural.

4) Producciones de los estudiantes: contemplar producciones escritas, imagenes
(fotos), dichos, frases u otros elementos relevantes de la actividad.

Momento 2 — La construccion social de la realidad

Objetivos:

- Reflexionar sobre el rol de la cultura en la construccion de las subjetividades y
de las sociedades; la construccidn del sujeto moderno en la sociedad de masas; los
procesos de socializacion primaria y secundaria.

Descripcion de la Dinamica:

- En exposicion dialogada recuperamos la aproximacién a los conceptos de so-
cializacion primaria, socializacion secundaria e internalizacion de la realidad tra-

bajados en el encuentro anterior.

- Organizadxs en grupos, lectura y reflexion sobre el relato “No es natural” de
V. Marquez a partir de los conceptos analizados.

Tiempo: 1 hora

Insumos:

Fotocopias texto V. Marquez

1) Relato y evaluacion del momento: contemplar contenidos, dindmicas, tiem-
pos, etc.

(Ejes a tener en cuenta: Tertulias-Conceptualizacion-Comunidad de aprendiza-
je-Herramienta virtual-procesos de lectura y escritura.)
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2) ;Qué emergentes surgieron en este momento? Nos referimos con emergentes
a aquellas tematicas, actividades o conflictos, etc., que hayan surgido en el mo-
mento y no hayan sido previstos en la planificacion.

3) (Se dieron modificaciones a lo planificado?

4) Producciones de los estudiantes: contemplar producciones escritas, imagenes
(fotos), dichos, frases u otros elementos relevantes de la actividad.

Momento 3
Tema: La Civilizacién del Oprimido. Reflexionamos sobre lo transitado.

Objetivo:

= Debatir acerca de las participaciones diferenciadas de los sujetos en la
construccion cultural.

= Ofrecer contenidos vinculados a la reflexion sobre las tensiones y dis-
tinciones entre subjetividad, hegemonia y subalternidad.

= Reflexionar sobre el caracter politico de las subjetividades: lo
hegemonico y lo subalterno como motores de los procesos histérico-
politicos.

= Revisar y aprehender las herramientas tedricas trabajadas hasta ahora.
Reflexionar sobre sus limitaciones, potencialidades, complementariedad.

Descripcion de la Dinamica:

- Puesta en comun de las reflexiones realizadas a partir de la lectura del texto
“La civilizacion del oprimido” de acuerdo con las siguientes preguntas orientado-
ras:

1. ;Como describe Romao el concepto de cultura y los sistemas asociados que
la constituyen?

2. Seguin Romao, ;,Cuél es el motor de la construccion cultural y que relacion
tiene este impulso con los oprimidos de la historia? ;En qué situaciones los opri-
midos no utilizan ese impulso de construccion humanizadora?

- En plenario, reflexion conjunta sobre los tres ejes tedricos abordados durante
la cursada (Constructivismo, Interpretativismo y Marxismo) limitaciones, poten-
cialidades, complementariedad de los enfoques.

Tiempo: 1 hora

Insumos (Recursos, Videos, Textos, etc.):

Texto “La civilizacién del oprimido” de Romao, apuntes de clase, textos revi-
sados anteriormente, tertulias. ..

1) Relato y evaluacion del momento: contemplar contenidos, dindmicas, tiem-
pos, etc.

(Ejes a tener en cuenta: Tertulias-Conceptualizacion-Comunidad de aprendiza-
je-Herramienta virtual-procesos de lectura y escritura.)

2) ;,Qué emergentes surgieron en este momento? Nos referimos con emergentes
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a aquellas tematicas, actividades o conflictos, etc., que hayan surgido en el mo-
mento y no hayan sido previstos en la planificacion.

3) (Se dieron modificaciones a lo planificado?

4) Producciones de los estudiantes: contemplar producciones escritas, imagenes
(fotos), dichos, frases u otros elementos relevantes de la actividad.

Momento 4 - Tema: El termometro de la lectura

Objetivo:

Realizar un ejercicio de autoevaluacion que permita reflexionar sobre las lectu-
ras realizadas durante la materia, identificando dificultades y cuestiones a reforzar
durante el resto de la cursada.

Descripcion de la Dinamica:
- Reflexion individual sobre la lectura realizada sobre los textos propuestos para
la dindmica (Raymond Williams, Garcia Canclini, Romao)

- Por turnos y sobre cada texto en particular, cada un@ se asigna un nume-
ro/nivel en el termometro dibujado en el papeldgrafo y justifica su eleccion com-
partiendo sus valoraciones sobre el tiempo/dedicacion asignado a la lectura, la
facilidad/dificultad e interés de cada texto.

Tiempo: 45°

Insumos (Recursos, Videos, Textos, etc.):

Papelografo, fibrones

1) Relato y evaluacion del momento: contemplar contenidos, dindmicas, tiem-
pos, etc.

(Ejes a tener en cuenta: Tertulias-Conceptualizacion-Comunidad de aprendiza-
je-Herramienta virtual-procesos de lectura y escritura.)

En grupo-clase, se realizo un ejercicio de autoevaluacidn sobre las lecturas pro-
puestas como obligatorias hasta el momento en la materia. Para ello se tomaron en
cuenta las 3 variables: Tiempo y dedicacién a la lectura; Dificultad en la compren-
sion del texto; Interés en la propuesta del autor. El resultado fue promediado, sien-
do los resultados del grupo-clase un promedio de: 7,7 para el primer texto, 7,25
para el segundo y 6,25 para el tercero.

Fue muy interesante compartir el recorrido y la relacion que cada uno de los
participantes establecio con los textos propuestos para la lectura. Esto permiti6 al
equipo docente profundizar en el conocimiento del recorrido individual de cada
unx de Ixs compaifierxs. Se planted en algunos casos la realizacion de lecturas re-
iteradas para la comprension de algin texto y el aporte de busquedas ampliatorias
en internet, también se identificaron fortalezas y obstaculos comunes a recuperar y
trabajar en los encuentros restantes. Se destaco en este sentido la valoracion positi-
va por parte del grupo-clase del texto de Williams por su claridad conceptual, en
tanto respecto de los textos de Garcia Canclini y Romao, si bien no hubo consenso
como en el primero, también fueron destacados por algunxs estudiantes en particu-
lar.

2) ;,Qué emergentes surgieron en este momento? Nos referimos con emergentes
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a aquellas tematicas, actividades o conflictos, etc., que hayan surgido en el mo-
mento y no hayan sido previstos en la planificacion.

3) (Se dieron modificaciones a lo planificado?

4) Producciones de los estudiantes: contemplar producciones escritas, imagenes
(fotos), dichos, frases u otros elementos relevantes de la actividad.

Momento 5 - Tema: Trabajos Practicos grupales
Objetivos:

- Definir temas pendientes del calendario de presentacion de trabajos practicos
grupales.

Descripcion de la Dinamica:

- Puesta en comun de las propuestas de casos a abordar para la realizacion y
presentacion de TPs a cargo de los 2 grupos que aun no han definido su trabajo.

- Reflexion conjunta sobre comentarios, dudas, materiales disponibles, organi-
zacion de tareas, etc. de todos los grupos.

Tiempo: 20°
Insumos:

1) Relato y evaluacion del momento: contemplar contenidos, dindmicas, tiem-
pos, etc.

(Ejes a tener en cuenta: Tertulias-Conceptualizacion-Comunidad de aprendiza-
je-Herramienta virtual-procesos de lectura y escritura.)

Finalmente, los grupos que todavia no habian seleccionado tema para el trabajo
practico grupal, eligieron su “caso” con la colaboracion del equipo docente. Con-
tribuyendo con materiales de consulta disponibles. También se destiné tiempo de
la clase a revisar los avances de los otros grupos y guiar la busqueda de informa-
cién hacia el analisis de los hechos en su dimensidn cultural. Enfatizando la impor-
tancia de la argumentacion en la exposicion, en tanto condicion de evaluacion.

2) ;Qué emergentes surgieron en este momento? Nos referimos con emergentes
a aquellas tematicas, actividades o conflictos, etc., que hayan surgido en el mo-
mento y no hayan sido previstos en la planificacion.
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3) (Se dieron modificaciones a lo planificado?

4) Producciones de los estudiantes: contemplar producciones escritas, imagenes
(fotos), dichos, frases u otros elementos relevantes de la actividad.
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= Documento de Practicas Profesionalizantes en ESS

LAS PRACTICAS PROFESIONALIZANTES ,
TECNICATURA UNIVERSITARIA EN ECONOMIA SOCIAL Y SOLIDA-
RIA (TUESS)®

El presente documento esta dirigido a la comunidad de aprendizaje de la
TUESS. El objetivo del mismo es dar un marco referencial sobre las practicas pro-
fesionalizantes de la Tecnicatura. Lxs invitamos a encontrar-nos, a traves de la
lectura y la reflexion compartida, con un texto que pretende aportar a la construc-
cion del sentido comun sobre la importancia de las mismas para la forma-
cién/aprendizaje y para la construccidn del campo de la ESS en los territorios.

“(la TUESS) Me abri0 la cabeza.

Poder aprender de nuestros compaifieros y de los profes.
La universidad nos abri6 las puertas,

habiamos dejado de estudiar porque se nos dificultaba,
no teniamos acceso a la universidad.

Y mostrarse tan humana,

que no era un monstruo imposible de acceder.

Me dio un montén de herramientas,

trabaje en lo que trabaje,

me van a seguir sirviendo;

sobre todo el material humano

Testimonio de la evaluaciodn colectiva

Ciclo Académico 2013

1.Formacion en Economia Social y Solidaria y practicas educativas™

La Economia Social y Solidaria (ESS) constituye un término polisémico que
designa al menos tres dimensiones de analisis interrelacionadas:

a) una dimension de trayectorias empiricas, que da cuenta de una forma dife-
rencial de hacer economia, la cual une finalidad social de reproduccién de la vida
con dinamicas organizacionales de gestion asociativa y democratica,

b) una dimension politica de proyectos de sociedad en disputa, que atraviesa
una tension estructural entre la adaptacion a las 16gicas hegemoénicas de funciona-
miento econdmico existente y la potencial capacidad de transformacion social, que
en clave de perspectiva politica emancipatoria implica un piso de acuerdo basico
por democratizar la economia y profundizar la solidaridad sistémica;

¢) una dimension simbdlica de formas de significar y conceptualizar las practi-

85 Al igual que las propias pricticas educativas de nuestra comunidad de aprendizaje, este documento
es resultado de una construccion colectiva, realizada en reuniones conjunta de docentes y coordina-
cion de las Practicas Profesionalizantes de la TUESS, junto a integrantes del Programa de Incubacion
Social y del Observatorio del Sur de la Economia Solidaria de la Universidad Nacional de Quilmes
(Sabrina Accorinti, Christin Arnaiz, Guadalupe Balifio, Stella Maris Berdn, Alberta Bottini, Henry
Chiroque Solano, Moénica Copello, Gracicla Ferndndez, Mariana Gaebler, Mahuen Gallo, Daniel
Garcia, Valeria Lavorato, Merlina Martinez, Guillermina Mendy, Cecilia Mufioz Cancela, Rodolfo
Pastore, Luciano Petit, Emiliano Recalde, Gustavo Rosas, Dalila Sanson, Selva Sena, Cristian Silva).
86 En su base conceptual, ¢l texto se basa en los siguientes trabajos previos, Pastore (2006, 2010 y
2014); Pastore, Altschuler, Sena y Schmalko (2012); Pastore y Altschuler 2014.
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cas humanas en la interaccion econdmica, que centra su atencion en las condicio-
nes de reproduccion de la vida y en las relaciones de las personas entre si y con su
habitat vital.

En su dimension empirica, la ESS reconoce una diversidad de trayectorias so-
cioeconomicas diferenciadas a la tipica empresa lucrativa y a la organizacion
econdmica del Estado. En un sentido estricto, como sector socioeconémico especi-
fico, la misma esta conformada por iniciativas, emprendimientos, entidades, orga-
nizaciones y redes que llevan adelante actividades socioeconémicas de manera
regular (produccion, distribucion, financiamiento o consumo), las cuales estan
orientadas por finalidades vinculadas a la mejora o ampliacion de las condiciones
de vida®' y se constituyen desde dinamicas organizativas asociativas, de gestion
democratica, participacion voluntaria y autonomia decisional.

Desde nuestro punto de vista, estas tres dimensiones se vinculan también con
algunas de las principales problematicas del sector, en particular: a) las dificulta-
des de orden socioecondmico y tecnologico; b) la escasa visibilidad, confluencia
organizativa y representacion colectiva de los actores del sector; y ¢) el limitado
desarrollo de identidad simbolica y espacios sisteméaticos de formacion de los acto-
res, técnicos y profesionales que se desempefian en el sector. Al mismo tiempo
dichas dimensiones y problematicas de la ESS sirven también para considerar los
desafios implicados en una estrategia universitaria de apoyo al desarrollo sistémico
del sector, que para decirlo en términos sintéticos implica contribuir a avanzar si-
multadneamente en el fortalecimiento del poder en estas tres dimensiones: a) el po-
der econdémico/ tecnologico, b) el poder politico/ organizativo, y ¢) el poder
simbolico y de saberes de los sujetos y actores sociales de la ESS.

Desde esta perspectiva, en la Universidad Nacional de Quilmes desde el afio
2006 se viene impulsando una propuesta académica integral con definida orienta-
cion territorial, el Proyecto CREES (Construyendo Redes Emprendedoras en Eco-
nomia Social). Desde el mismo han surgido una diversidad de iniciativas de exten-
sion, investigacion y docencia, que se condensan actualmente en la Unidad
Académica del Departamento de Economia y Administracion, el Observatorio del
Sur de la ESS, del cual la TUESS forma parte.

La TUESS pretende fortalecer el desarrollo del campo de la ESS, generando es-
pacios de formacion/aprendizajes y construccion social de conocimientos que
aporten a profundizar y ampliar los procesos asociativos, solidarios y sustentables
de produccion, circulacion y consumo de bienes y servicios orientados a la repro-
duccion ampliada de la vida. De alli que en la TUESS se reflexione desde las pro-
pias practicas territoriales, en dialogo de saberes con los aportes conceptuales y

87 Dicha finalidad de ampliar y/o mejorar las condiciones de vida puede ser: a) en relacion a sus pro-
pios integrantes, tal como sucede con las cooperativas de trabajo o las asociaciones de pequefios pro-
ductores; b) en atencion a las necesidades de un sector especifico de la sociedad, por ejemplo las em-
presas sociales de insercidon de colectivos en situacion de vulnerabilidad social como salud mental,
recuperacion de adicciones, personas en situacion de calle, etc.; ¢) en funcién de una comunidad local,
tales como las cooperativas de servicios de electricidad, telefonia o gas, de significativa importancia
en distintas localidades; d) o en la mejora o conservacion de las condiciones de vida del entorno, como
sucede con las iniciativas socioecondémicas vinculadas a la preservacion del medio ambiente o a la
recoleccion y reciclado de residuos.

216



metodologicos, con la finalidad de fortalecer, mejorar y generar nuevas practicas
reflexionadas. En ese andar, vamos transformando también nuestra subjetividad
como comunidad de aprendizajes y de practicas sociales intersubjetivas.

El recorrido y la reflexidn sobre lo realizado en estos afios, nos lleva a reafirmar
la dimension prdctica educativa de la TUESS, como una estrategia de aprendizaje
transversal e integral a todos los espacios de formacion de la carrera, ya que desde
dichas practicas educativas aprendemos interactivamente y buscamos construir
colectivamente conocimientos de utilidad social para el desarrollo de la ESS.

Ahora bien, ;de qué hablamos cuando decimos “précticas educativas”? Las
practicas educativas de la TUESS constituyen un conjunto sistematico de acciones
e inter-acciones de aprendizaje/formacion territorial, que tienen por finalidad con-
tribuir a la formacion de los técnicos y al desarrollo territorial ampliado de la ESS.
Las mismas son planificadas, debatidas, conceptualizadas y sistematizadas en los
espacios de interaccion pedagogica entre estudiantes y docentes, con la finalidad
de comprender, analizar y construir sentidos compartidos como comunidad de
aprendizaje. Dicha dimension prdctica educativa de hacer/pensar/sentir esta cons-
tituida basicamente por dos tipos de propuestas didacticas transversales a toda la
TUESS:

a) el campo de formacion de las prdcticas profesionalizantes, el cual de acuerdo
al plan de estudios de la carrera se estructura en tres niveles y comprende un total
de 288 horas y;

b) las prdcticas educativas de cada una de las 18 materias o espacios curricula-
res; espacios que en total comprenden las restantes 1.512 horas de formacion de la
TUESS, de las cuales una parte deben ser dichas practicas.

Las practicas educativas de los espacios curriculares se vinculan de manera es-
pecifica con los contenidos de aprendizaje de cada materia, implicando la planifi-
cacion pedagogica de un conjunto de acciones/inter-acciones empiricas o territo-
riales, reflexionadas a partir de los principales conceptos o cuestiones o de cada
espacio. Las mismas pueden estar mas o menos vinculadas con las practicas profe-
sionalizantes (PP), debiendo analizarse ello en cada caso segun los objetivos de
cada materia y de cada uno de los tres niveles de PP. A partir del recorrido ya
hecho, resulta necesario profundizar en esta dimension de practicas educativas
curriculares, particularmente en las materias vinculadas a los campos de formacion
de fundamento y de formacion especifica. Para ello se propone que en otro docu-
mento se puedan sistematizar las propuestas de profundizacion al respecto.

2.La propuesta formativa de las practicas profesionalizantes
Por su parte, el plan de estudios de la TUESS indica que las practicas profesio-
nalizantes (PP) se proponen dos objetivos claves: a) la integracion y contrastacion
empirica de los conocimientos construidos y apropiados socialmente y; b) el aporte
al desarrollo concreto de experiencias territoriales de la ESS en que participen los
estudiantes de la tecnicatura. Basicamente en cada uno de estos planos esto signifi-
ca:
a)  Enlo especifico del trayecto formativo, lograr que los técnicos en
formacion:
- Trabajen en equipo y comunidad de practicas en procesos de cons-
truccidn, apropiacion y socializacidon del conocimiento;
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- Complejicen su comprension sobre la configuracion territorial, a partir
de sus dimensiones: politicas, econdmicas, sociales, culturales, y geografi-
cas.

- Reconozcan los actores e instituciones territoriales, con su diversidad
de visiones, intereses y vinculos, desarrollando habilidades y aprendizajes
para potenciar los recursos y capacidades de los sujetos, grupos, organiza-
ciones y comunidades;

- Desarrollen destrezas y conocimientos para participar en procesos de
diagnostico, formulacion, ejecucion y evaluacion de estrategias y proyectos
de desarrollo en ESS;

- Asuman con compromiso su responsabilidad en la construccion del
campo de la ESS.

b)  En el plano territorial y organizativo, propender a que los estu-
diantes mediante las PP

- Aporten a la construccidn colectiva de la ESS en los territorios de per-
tenencia;

- Identifiquen problematicas y necesidades del territorio y de la comu-
nidad, indagando potenciales estrategias en clave de ESS y buscando sumar
voluntades y aportes para desarrollar acciones respectivas;

- Colaboren en el fortalecimiento o creacion de redes asociativas y cir-
cuitos de valor en ESS, en articulacion con politicas publicas hacia el sec-
tor;

- Contribuyan a la puesta en valor de capacidades y recursos territoria-
les para impulsar estrategias de gestion socioecondmica orientadas al desa-
rrollo territorial inclusivo y sustentable, integrando criterios y valores de la

ESS.

2.1. Perfil profesional y PP

De alli que dichas practicas son profesionalizantes en la medida que contribu-
yen desde la accion/reflexion/aprendizaje a la formacion y desarrollo del perfil
profesional del técnico universitario en ESS, perfil con tres orientaciones basicas:
a) socioeducativo; b) socio-organizativo y ¢) socioeconémico. De alli la importan-
cia de las PP en la construccidn del perfil profesional del Técnico Universitario en
ESS, y con ello en la validacién y reconocimiento social del mismo para el fortale-
cimiento del campo de la ESS.

En lo socioeducativo, se busca que mediante las practicas los estudiantes se
formen y colaboren en el desarrollo de acciones educativas y de capacitacion, que
coadyuven a multiplicar capacidades y dar mayor visibilidad a la ESS en el territo-
rio.

En la formacion préctica socio-organizativa, se busca al mismo tiempo contri-
buir al fortalecimiento organizativo, redes asociativas y desarrollo territorial de la
ESS.

En lo socioeconomico, 1os técnicos en formacion participan en la planificacion,
disefio, ejecucion y evaluacion de iniciativas, estrategias y proyectos de desarrollo
econdmico solidario, contribuyendo a fortalecer los procesos de gestion economi-
ca, comercial, socio-técnica, o comunicacional en clave de ESS.
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La secuencia de desarrollo de las practicas profesionalizantes implica profundi-
zar de manera dialéctica y espiralada el fortalecimiento de habilidades y capacida-
des en estas tres dimensiones del perfil profesional del Técnico, estructurandose
para ello a lo largo de la carrera en tres niveles anuales de practicas (PPL, PPIL;
PPIID), las cuales son descriptas mas adelante.

2.2. Ejes tematicos de accion de las PP

Asimismo, ademas de su contribucién al el perfil profesional, las PP se vinculan
cada afio con algln eje tematico claves para la formacién y desarrollo territorial de
la ESS. Los ejes tematicos permiten profundizar la formacion/accion al articular
las practicas de cada estudiante con espacios formativos y de desarrollo territorial
de mayor densidad y vinculacion, en particular con proyectos universitarios de
ESS (de extensidn, voluntariado, incubacidn o investigacion) desarrollados en el
marco del Observatorio del Sur en ESS en articulacion con otras entidades publi-
cas y del sector.

En base a la experiencia de formacion, a las necesidades detectadas y a las ca-
pacidades de acompafiamiento desde la universidad, en principio se proponen los
siguientes ejes tematicos: a) educaciodn; b) salud; ¢) comunicacion; d) tecnologias
sociales; e) desarrollo econdmico solidario; d) género; e) gestion asociada, f) arte y
cultura comunitaria; g) habitat y ambiente; h) turismo social y solidario. Ver la
descripcion de cada eje en el Anexo [

La eleccidn del eje tematico se realiza en acuerdo pedagdgico entre cada estu-
diante y equipo docente de practicas de su respectiva comision de estudios, siendo
ésta una de las cuestiones claves para comenzar a delinear las actividades en cada
practica anual, de acuerdo como veremos a la dimension del perfil profesional que
corresponde a la misma. Asimismo, hecha esta eleccion, para facilitar el encuadre
institucional y desarrollo de procesos organizativos sostenibles, desde la TUESS
propiciamos que el equipo docente de cada comisidn de PP facilite la articulacion
de las mismas con los Proyectos vinculados al Observatorio del Sur de la ESS,
debiendo definirse para ello responsables docentes para cada uno de los ejes tema-
ticos ya presentados.

Asimismo, en la medida que las practicas se realizan en construccién de grupa-
lidad y comunidad de aprendizajes, la conformacion de los grupos de practicas en
cada comisidn se puede hacer teniendo en cuenta varias cuestiones, tales como
actividades que realizamos en los territorios, afinidad vincular, cercania territorial,
0 eje tematico compartido.

3.Los tres niveles anuales de las PP
A continuacion realizamos una presentacion de cada nivel anual de PP, propo-
niendo que se complemente la lectura de esta parte con el Anexo II que describe
actividades especificas en cada nivel.

3.1. PP I Seminario “Construccion de la informacion —observacion y
analisis
En esta primer instancia de las Practicas en el marco del primer afio de la
TUESS, el objetivo es tener nuestro primer acercamiento al campo de la ESS, des-
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arrollando capacidades de observacion, analisis, relevamiento de informacion y
realizacion de diagnosticos de actividades, procesos y/o experiencias de economia
social y desarrollo local. Todo esto deriva, en el primer periodo de practicas, en el
desarrollo de procesos socioeducativos, fortaleciendo en gran medida este perfil
del futuro técnico en ESS.

Para mencionar algunas actividades, Ixs estudiantes de Practicas Profesionali-
zantes I, observaran y analizaran précticas y experiencias de ESS, para luego im-
plementar talleres, encuentros de sensibilizacion, promocion o fortalecimiento de
la ESS en dichos espacios.

Esta primera instancia de las Précticas articula con cada una de las materias del
trayecto sugerido para el primer afio de la TUESS, pero, principalmente, con la
materia Educacion Social y Comunidad de Aprendizaje: Herramientas y prdcticas,

con el objetivo de fortalecer la formacion del perfil socioeducativo de Ixs técnicxs
en ESS.

En el primer nivel la articulacion es micro territorial, es decir alcanza a orga-
nizaciones e instituciones de referencia, afiliacion o intervencion de nuestros
técnicos en formacion, a las cuales se acercaran durante el desarrollo de las practi-
cas. La dimension que se enfatiza en este caso es la dimension socio-educativa
con un apartado especial vinculado con la sistematizacién y el diagnostico.

Desde esta dimension y con un objetivo de construccion de la mirada diagnosti-
ca sobre el campo de la economia social y solidaria, las practicas indagaran sobre
las experiencias territoriales de los estudiantes, introduciendo una mirada “no in-
genua”, integrando y contrastando empiricamente los saberes adquiridos para el
desarrollo de experiencias de ESS, la historia y los saberes de los estudiantes que
son hacedores de estas experiencias.

La mirada diagnostica busca apoyarse en primera instancia en un autodiagnosti-
co de las practicas para poder identificar los haceres en el territorio con los ejes de
trabajo propuesto, para de esta manera, organizar los grupos segun los ejes de in-
terés y potenciar el trabajo de modo articulado junto con los coordinadores de cada
eje.

Esta mirada posibilitara profundizar en qué se hace, como se hace y para qué se
hace. Al mismo tiempo, supondra la creacion de nuevas practicas y la interpela-
cion de los mismos sujetos que se forman, fortaleciendo su sensibilidad politica y
conciencia. De esta manera, cada producto del trabajo en el espacio de practicas
sera retomado en un espacio sustantivo de reflexion para volver al territorio con
nuevas herramientas.

3.2. PP II: Seminario “Escritura y memoria profesional”

Con el desarrollo de la segunda etapa de las practicas profesionalizantes, el ob-
jetivo es el fortalecimiento de procesos organizativos a nivel territorial. En este
sentido, se busca realizar una memoria profesional a partir de la aplicacion de las
herramientas de relevamiento, sistematizacion y andlisis de informacion orientadas
a fortalecer procesos formativos, actividades y experiencias de la economia social
y solidaria.
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Asi, algunas actividades que realizamos en esta instancia estan vinculadas al
diagnostico participativo para la posterior implementacion de proyectos estratégi-
cos de desarrollo de la Economia Social y Solidaria a nivel territorial. Por ejemplo,
podemos desarrollar estrategias de organizacion colectiva comunitaria para res-
ponder a distintas cuestiones ambientales, de salud, entre otras.

Articulamos en este proceso, principalmente con las materias “Desarrollo local:
gestion estratégica y politicas publicas” y “Gestion de la ESS IIT: Gestion de pro-
yectos de economia social y desarrollo local”, materias del trayecto sugerido del
segundo afio de la TUESS.

En el segundo nivel, las practicas profesionalizantes se enfocaran en las articu-
laciones mesoterritoriales y en el desarrollo de acciones que promuevan inter-
venciones socio-organizativas, complejizando de esta manera la mirada del técni-
co en formacion y su posibilidad de desarrollar acciones territoriales.

En este nivel, la formacidn contribuird a poner en duda los supuestos concep-
tuales y metodoldgicos que sustentan las practicas territoriales y facilitara la apro-
piacién de las herramientas de analisis, metodoldgicas y técnicas necesarias para el
ejercicio de la funcidén como Técnicos en formacidn: instrumentos para releva-
mientos, analisis, sistematizacion, formulacion, ejecucion y evaluacion de proyec-
tos, entre otros., con momentos de escritura sobre la propia practica profesional.

Este proceso potenciara la construccion del rol de Técnico Universitario en ESS
como parte de una entidad, organizacién o colectivo de trabajo, cuya practica esta
localizada en el territorio de la ESS. El espacio de la practica asi como también la
practica en si misma, sera revisada y puesta en cuestionamiento para re definir en
funcion de los ejes de trabajo los avances y ajustes necesarios en relacion a las
Practicas Profesionalizantes I, en articulacion con los coordinadores de cada eje de
trabajo propuestos.

3.3. PP III: Seminario “Estudios y experiencias socio-econémicas ac-
tuales”

Luego de dos afios de trayecto de formacién integral en Economia Social y So-
lidaria, esta instancia propone el fortalecimiento de un perfil vinculado al desarro-
llo y la gestidén economica-tecnoldgica. Asi, se promueve el desarrollar capacida-
des relacionadas con el disefio, gestion, organizacion y/o comunicacion de proyec-
tos y experiencias socio-economicas, asi como su articulacion en redes territoria-
les.

En este ultimo momento de practicas profesionalizantes, Ixs futurxs teécnicxs
acompafian y promueven procesos socioeconomicos comunitarios y de redes de la
economia social que se desarrollan en el territorio. De cara a construir las practicas
profesionalizantes en practicas profesionales sostenibles y sustentables, los técni-
cos articulan y vinculan sus actividades con el PUIS, comienzan a establecer redes
territoriales, transitando desde una dimensién micro a la dimension mesoterritorial.

Es en este ultimo afio que Ixs futuros tecnicxs logran una vision claramente in-
tegral de sus practicas en clave de economia social y solidaria, para pensar el desa-

221



rrollo territorial desde una logica alternativa a la hegemonica. Particularmente, las
practicas se vinculan, en este tercer momento, con las materias especificas de ges-
tion de la carrera, pero sin perder de vista la totalidad del trayecto formativo de la
TUESS. Asi, se desarrolla una practica reflexionada, teorizada, racionalizada que
de continuidad, visibilidad y validacion social a las practicas del técnico en eco-
nomia social en tanto actor territorial que busca, promueve y lucha por “otra eco-
nomia”.

En el tercer nivel las Practicas Profesionalizantes III promoveran la articula-
cion a nivel macro proponiendo la gestion de proyectos a escala territorial, en un
marco de construccion de redes comunitarias de ESS y los campos de insercion
profesional del Técnico. La Dimension sobre la que se haré énfasis ser el desarro-
llo de habilidades para la gestion economica y socio-técnica.

Este nivel toma como unidad de anélisis e intervencion los emprendimientos,
redes, proyectos y programas en el territorio y enfatiza el analisis de las competen-
cias requeridas en acciones concretas a desarrollar en dichas experiencias, tales
como: diagnostico (relevamiento, procesamiento y analisis de la ESS); disefio,
gestion e implementacion de proyectos orientados al desarrollo local y a la eco-
nomia social, actividades de comunicacion y difusion del sector, actividades de
acompafiamiento técnico y gestién econdmica comercial de emprendimientos de la
ESS, gestion de redes de emprendedores, acompafiamiento de procesos socioe-
condmicos comunitarios y redes territoriales de economia social, procesos territo-
riales orientados por el enfoque del buen vivir, etc.

Las practicas profesionalizantes se fortalecen en la articulacion entre las areas
tematicas, los ejes estratégicos y los perfiles profesionalizantes. Estos ejes nos in-
vitan a pensar nuestras practicas de forma estratégica y promueven el desarrollo
del campo de la economia social y solidaria, tanto a nivel micro como meso y ma-
cro territorial. Entendemos la dimension macro como un horizonte, una perspecti-
va de Otra Economia posible, enmarcada en procesos emancipatorios.

En este sentido, se piensan las practicas de manera articulada con las materias
curriculares de la carrera, lo cual aporta a la construccion un hacer reflexionado
para la transformacion de nuestra cotidianeidad. Pero también, pensar en un desa-
rrollo estratégico de las practicas, necesariamente implica construir vinculaciones
institucionales, que sostengan, encuadren y tejan redes para el fortalecimiento de la
ESS.

Los/as docentes de practicas, ademas del acompafiamiento cotidiano de las
mismas y pautar el trabajo a desarrollar en el marco de la materia practicas profe-
sionalizantes, son los encargados de vincular a los estudiantes con el coordinador
del eje. Este coordinador del eje sera el responsable de darle el marco de trabajo al
Grupo de Practicas, comentar las instituciones y actores con los que se estan traba-
jando y las actividades que se estan desarrollando, donde el grupo de practicas
puede comenzar a participar de acuerdo a lo que se haya pautado en la clase de
practicas.

4 Espacios de formacidn e institucionalizacion de las PP
Es importante indicar que las PP, en cualquiera de sus etapas, incluyen dos es-
pacios de formacion a cargo de las mismas por el Equipo Docente: el espacio de
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trabajo aulico y el espacio de intervenciodn en el territorio. En el espacio de forma-
cion en el aula se desarrolla el fundamento conceptual de las mismas, asi como el
diseflo, planificaciéon y evaluacion de las intervenciones en el territorio. El espacio
de formacidn territorial implica el desarrollo de la intervencion planificada y la
supervision de practicas a cargo del equipo docente.

Es clave la construccidn y desarrollo de acuerdos en los dos espacios indicados,
tanto para el grupo de estudiantes como desde los docentes. En el ultimo encontra-
remos como mecanismo fundamental para asegurar los contenidos minimos, obje-
tivos y aprendizajes de los/las estudiantes el seguimiento y la supervision de las
acciones a desarrollar. Esto entendido como el proceso de acompafiamiento, ase-
soria, consejeria, interpelacion e intercambio de saberes y conocimientos entre los
estudiantes y docentes, en clave de comunidad de aprendizaje, enmarcados en un
espacio y territorio determinado. Ello permitira generar lineamientos planificados
que sean claros, precisos, viables y ejecutables, iniciando (y en otras continuando y
fortaleciendo procesos) en cada una de las practicas de los diversos niveles men-
cionados.

Por ultimo, entendemos que el campo profesional de los técnicxs en ESS esté
en construccidn, ya que la accidn socio-territorial y politica de la ESS esta en cons-
tante desarrollo, ante 1o cual son diversos los campos donde el técnico debe encon-
trarse en capacidad de interactuar, articularse y plantear estrategias —tacticas para
su atencidn y transito propositivo.

En este sentido es clave primero validar y legitimar los espacio de practicas, en-
tendiendo a estas como las instituciones, organizaciones territoriales, emprendi-
mientos socio-productivos y/o comunitarios, programas y planes publicos o priva-
dos y proyectos de extension e investigacion universitaria vinculados con el sector
de la ESS que estan en condiciones politicas e institucionales para recibir estudian-
tes en sus procesos de practicas profesionalizantes. La eleccion de dichos espacios
es parte del acuerdo pedagdgico entre estudiantes y docentes de las PP, teniendo
en cuenta también los acuerdos inter-institucionales que correspondan, particular-
mente en los casos que la cohorte de estudiantes estd conformada a partir de un
acuerdo entre la universidad y otra entidad publica o del sector.

Luego de ello es clave el reconocimiento propio de estos espacios como de PP
de la ESS, generando a partir de ello procesos de incidencia y visibilizacién en las
instituciones del territorio (municipio, programas y politicas publicas, institucio-
nes, entre ellas la Universidad misma) que generen artefactos institucionales que
validen y legitimen, y sobre todo instauren el reconocimiento de estas acciones
estructuradas en las mismas.

Reflexiones finales

Mientras llevamos adelante las practicas profesionalizantes, suceden dos cosas
al mismo tiempo. Por un lado, vamos contribuyendo en la construccién colectiva
de la ESS, que es campo empirico, simbolico y politico de insercion de los futuros
técnicos, que al mismo tiempo van coadyuvando a conformar; por otro lado, va-
mos modificando-nos y construyendo un nos-otros, transformando no solo nues-
tros saberes sino mas profundamente nuestra subjetividad, nuestra forma de hacer,
pensar, sentir y actuar, forjando las hendiduras que hacen viable la apuesta por la
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construccion de otro tipo de sociedad, economia y educacion.

Por eso, sostenemos que como comunidad de aprendizaje las practicas profe-
sionalizantes son el espacio de construccion colectiva de la ESS en nuestro territo-
rio, en nuestro barrio, en nuestro lugar de pertenencia. El desarrollo de las practi-
cas profesionalizantes nos permite identificar las necesidades o problematicas de
nuestros territorios, para a partir de impulsar un proceso sistematico de ac-
cion/formacion/inter-accion, poder co-actuar en la construccion de alternativas en
clave de ESS, a la vez que vamos dando forma al perfil del técnico universitario en
ESS desplegando capacidades socioeducativas, socio-organizativas y socioecono-
micas. Un camino de multiples desafios y problematicas a resolver, desde el
aprendizaje compartido, la construccion colectiva y la accion territorial.
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Ejes Proyecto/ Incubadora

Promocion de un espacio de gestion asociada local en eco-
nomia social y solidaria (mesa local para la promocion de la
ESS)

Formacion en extension universitaria para el fortalecimien-
to de las organizaciones de la ESS (acompafiamiento al DO-
SESS)

Incubadora de Educaciéon y ESS

Gestion Asociada

Educacion en ESS
y Gestion Social Edu-
cativa

Desarrollo de em-
prendimientos sociales
de insercidn o de pro-
vision de servicios

Acompaiiamiento a emprendimientos y redes de coopera-
cion social (empresas sociales)

Incubadora de Empresas Sociales

Tecnologias digita-
les, TICs, software

Capacitacion ¢ inclusion en tecnologias informaticas para
el sector (Proyecto en TICs)
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libre, etc.

Incubadora de Tecnologias Sociales

Género

Fortalecimiento de las Articulaciones “Mujer y Trabajo”
en la Economia Social y Solidaria (FAMTESS)

Agricultura fami-
liar, agroecologia y
desarrollo rural

Formacion en extension universitaria para el fortalecimien-
to de las organizaciones de la agricultura familiar en clave de
ESS y agroecologia.

Arte y cultura co-

munitaria en clave de
ESS

Formacion y apoyo al teatro comunitario para promover el
desarrollo territorial y la ESS.

Incubadora de Arte Comunitario

Desarrollo de mer-
cados, comercializa-
cion, logistica, finan-
clamiento 0 consumo
solidario.

Incubadora de Economia, Mercado y Finanzas solidaria

Finanzas Solidarias

Disefio y comuni-
cacion en ESS

Agencia de Noticias

Observatorio Sur de la Economia Social y Solidaria

Equipo de Produccion Audiovisual

Incubadora de Diseiio y Comunicacidon

Turismo solidario,
social o comunitario

Incubadora de Turismo

Deporte v Recrea-
cion

Incubadora de Deporte y Recreacion

Habitat, ambiente y
desarrollo sustentable
en clave de ESS

Incubadora de Habitat y Ambiente
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= Materiales de capacitacion proyecto CREES — Qué hay detras de nues-

tras acciones

PERO...

(QUE HAY DETRAS DE
NUESTRAS ACCIONES?

Para fortalecernos como Organizacién, es
util explorar nuestras acciones, interacciones
y actitudes, para buscar aquello que sostiene
todas nuestras relaciones sociales, aquello
que les da vida y forma, aquello que moldea

nuestras acciones y permite que convivamos
coOmo grupo.

Lo que estamos buscando, en concreto
son las INSTITVCIONES que hay
detras de nuestras acciones y Relaciones,
las INSTITVCIONES que atraviesan |
huestras Organizaciones...

"

= Materiales de Capacitacion Proyecto CREES (Construyendo Redes Em-
prendedoras en Economia Social y Solidaria), (s/f), Promocion del desarrollo
local, la economia social y el fortalecimiento de las organizaciones socioco-

munitarias, CREES / UNQ (Universidad Nacional de Quilmes)
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= Tertulias de lectura dialdgica en ESS

Las tertulias de lectura dialégica en Economia Social y Solidaria. Una apuesta pedagogica para
contribuir a la organizacion territorial y la transformacion social

Rodolfo Pastore y Guadalupe Balifio

“Hoy vivimos un problema complicado, una discrepancia entre teoria y prdctica social que es dafii-
na para la teoria y también para la prdctica. Para una teoria ciega, la prdctica social es invisible; para
una prdctica ciega, la teoria social es irrelevante” Boaventura de Sousa Santos

En la Tecnicatura Universitaria en Economia Social y Solidaria (como continuacion pero también
como instancia de superacion de “La Diplo”) tenemos como Comunidad de Aprendizaje un gran desafio
por delante, el de construir colectivamente el campo profesional del Técnico Universitario en Economia
Social y Solidaria (ESS), apostando no solo a la validacion oficial de la formacion y el titulo respectivo,
sino sobre todo a su validacion social, esto es al reconocimiento social de su calidad académica, capaci-
dad técnica y utilidad social para el desarrollo y fortalecimiento de la ESS.

La validacién oficial conlleva un reconocimiento legal del titulo que, entre otros requisitos, implica
una cantidad estipulada de horas de cursada. En la Tecnicatura cumplimos ese requisito articulando los
espacios de formacién en el aula con espacios sistematicos de formacién fuera del aula, entre ellos las
tertulias.

En cuanto a la validacion social creemos importante apostar a una formacion inclusiva centrada en la
calidad académica y el desarrollo de capacidades técnicas, operativas y de visidn estratégica. Para noso-
tros ello implica construir el campo profesional en un doble sentido: por un lado, desde el plano de la
reflexion conceptual y el debate de ideas ir construyendo y dotando de sentido, vision estratégica y pa-
labras significantes a la accion practica; por otro, apuntando a fortalecer las herramientas y estrategias
de accion del campo de las practicas.

Para ambas validaciones, la oficial y la social, es clave fomentar espacios de encuentro interpersonal,,
aprendizaje cooperativo y didlogo de saberes que, como las clases en aula y las tertulias, nos permiten
reflexionar y conceptualizar las practicas, para volver a la accidén con mas capacidades y herramientas
de transformacion social.

En esta accion territorial las tertulias pretenden ser también un dispositivo de practicas socio-
educativas transformadoras, pues buscan constituirse como espacios comunitarios de aprendizajes y
construccidn de saberes de ESS en el territorio. De alli 1a intencidn que en las mismas puedan participar
también los orientadores que por ahora no pudieron continuar en la tecnicatura, asi como los compafie-

ros interesados del barrio, la familia, la cooperativa o la comunidad.
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1. ¢(Por qué las tertulias?

En este texto abordaremos dos argumentos centrales que sefialan a las tertulias de lecturas dialogicas
en ESS como una estrategia clave para impulsar espacios de aprendizaje y reflexion-accion colectiva.
En primer lugar, presentaremos a las tertulias como un dispositivo pedagogico facilitador de los proce-
sos de aprendizaje solidario. Luego resaltaremos coémo pueden contribuir las mismas a la construccion

organizativa del territorio.

1.1. Las tertulias como un dispositivo pedagogico para el aprendizaje solidario

“Los hombres y las mujeres no se hacen en el silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la accién,
en la reflexién. El didlogo implica un encuentro para la transformacion del mundo, por lo que se con-
vierte en una exigencia existencial.” Paulo Freire

Las tertulias de lectura dialogica representan un dispositivo pedagdgico que desde hace mas de dos
décadas se viene aplicando con significativos logros en diversas experiencias de comunidad de aprendi-
zajes. Al respecto, podemos resaltar tres aspectos sobresalientes de las mismas: a) como espacio de lec-
tura con otros; b) como didlogo igualitario de reflexiones y ¢) como ambito de interaccion subjetiva de
entendimiento.

a.  Un espacio-tiempo de lectura con otr@s

La historia de la lectura muestra que el acto de leer comenzo6 siendo un espacio social de lectura
compartida. Con el avance de la modernidad y la individuacién en nuestras sociedades se ha ido per-
diendo en gran medida este acto compartido. Desde la Tecnicatura nos interesa que, de manera com-
plementaria a la lectura personal de cada un@, podamos impulsar esta modalidad de “leer con otros”
con el objetivo de que la lectura, el discurso y su reflexion no quede solo en manos de algunos “apode-
rados”.

Por ello en las tertulias la practica de leer con otros puede ser util tanto para trabajar la totalidad de
un texto (que por ser complejo o por ser muy interesante puede ser recomendable leerlo acompaiiado),
como para trabajar solo algunos parrafos o distintas partes de ese texto, que ameriten volver sobre ellos
en grupo, para compartir impresiones o seguir reflexionando después de una lectura previa de cada
un(@.

b.  El dialogo igualitario de reflexiones

En las tertulias se pone en juego el dialogo igualitario en la comprension de textos y su reflexion para
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la accion. Este es un fundamento de la lectura dialdgica, la valoracion en clave de aprendizaje de las
diferentes aportaciones y comentarios. Asi se busca fomentar una construccion de aprendizaje en comu-
nidad que se aleja del modelo més convencional de educacion formal, asi como del riesgo del mismo de
reproducir précticas de relaciones sujecion-asimetria docente-“alumno”.

Por el contrario, en el espacio de las tertulias se busca potenciar el debate, intercambio y aporte de
ideas, en un marco de respeto, solidaridad y compafierismo. Un espacio de formacion en donde no hay
nadie que sepa “mas”, siendo valoradas las distintas intervenciones. La comunidad de aprendizaje res-
palda y hace crecer esta construccion colectiva como practica educativa orientada a la emancipacion, la
asociacion en la diversidad y el acto de dar la palabra. Dar la palabra en el sentido de hacer circular la
misma, evitando su apropiacion monopolica y la consecuente intimidacion que esa apropiacion genera.
Pero también, dando-nos palabras en un proceso de reflexion conceptual compartida que contribuye a
dotar de sentido y significacidn a nuestras acciones y practicas transformadoras en contextos que no son
ideales ni libres de dificultades.

El espacio de las tertulias debe concebirse y practicarse como un ambito donde no hay una persona
pre-establecida que concentra el poder del saber, sino un conjunto de personas entramadas en relaciones
de intersubjetividad horizontales, abiertas y democraticas. Por ello en las tertulias hay un moderador
que siendo un integrante del grupo, puede ir rotando si ello contribuye a afianzar la apropiacion compar-
tida de aprendizajes. En su funcion de coordinador grupal el moderador hace circular la palabra, pu-
diendo ser alguien que conoce y ha trabajado el texto en particular. Por ello también puede presentarlo,
introducirlo o comentarlo al grupo, pero alejandose decididamente de la nocion relacional “maes-
tro/alumno”, donde el “a-lumno” seria alguien que no sabe y que necesita ser “iluminado”.

c.  Un espacio de interaccidn subjetiva de entendimiento

Desde esta perspectiva, los espacios de interaccion subjetiva regular resultan claves para afianzar los
procesos de entendimiento, apropiacidon y construccidn de saberes. Por ello las tertulias constituyen un
espacio de aprendizaje que facilita la multiplicidad de interacciones, ya que el entendimiento se hace
con otros a partir de la complementariedad y el acompafiamiento mutuo. Asi la lectura dialogica com-
partida nos permite analizar, comprender y “darle vueltas” a textos que a veces tienen su grado de difi-
cultad. En este acto de compresion conjunta nos sentimos acompafiados, lo cual es clave para poder
vincularnos con aquellos aspectos desafiantes que pueden incluso despertar temores.

En sintesis las tertulias se basan en la confianza de la potencia grupal del aprendizaje, pues al encon-
trarnos con otros de manera regular para leer y comentar textos, vamos construyendo un espacio de re-
flexién compartida donde se fomenta el didlogo igualitario, el intercambio de ideas y la participacion

responsable, en el camino por construir una formacion solidaria orientada a la accion y la transforma-
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cidn social, en nuestro caso en particular en la construccion de la otra economia, la economia social y

solidaria.

1.2. Las tertulias y el fortalecimiento organizativo en el territorio

“No hay palabra verdadera que no sea union inquebrantable entre accion y reflexion” - Paulo Freire

Las tertulias de lecturas dialogicas, en tanto espacios comunitarios intersubjetivos regulares y plani-
ficados de aprendizajes, pueden proyectarse también como practicas socioeducativas que fortalezcan la
construccidon organizativa, el aprendizaje democratico y el entramado asociativo en el territorio. Estas
caracteristicas refuerzan a su vez otras como el sentimiento de pertenencia, la identidad compartida y la
construccidn colectiva de sentidos. En estos espacios se busca que lo “colectivo” no borre a los sujetos
y su singularidad, antes bien el sujeto sigue teniendo voz y presencia singular, mientras que al mismo
tiempo forma parte de la construccion social y la accion colectiva.

Por ello la designacion como “tertulia” nos parece pertinente también en su resonancia Socio-
historica. En efecto las tertulias surgen en la Europa del siglo XVIII y se expanden considerablemente a
principios del siglo XIX en América Latina, en este caso basicamente como un proceso social de las
élites criollas previo a las revoluciones independentistas. No es casual que concomitantes a dichas tertu-
lias se constituyeran “sociedades economicas de amigos del pais” con el propodsito de compartir re-
flexiones, lecturas e ideas sobre el orden social y el debate econdmico. De hecho aquellas “tertulias pa-
trioticas” criollas pueden ser consideradas como un germen de espacio publico revolucionario, en el
sentido que uno de los objetivos que se proponen es generar ambitos de sociabilidad democratica, donde
no predomine el orden de autoridad o jerarquia estamental del Antiguo Régimen. En una época en que
desde el absolutismo monarquico los espacios publicos autonomos estaban prohibidos, todo encuentro
que no fuera estructurado de acuerdo al orden de jerarquias predeterminado por el poder era visto como
un espacio social “peligroso”.

Nos interesa entonces retomar de aquellas tertulias histdricas su sentido de sociabilidad politica de-
mocratica y debate de ideas econdmicas, pero obviamente al mismo tiempo re-actualizando su signifi-
cacion socioeducativa y poniendo en el centro de su construccion la participacion popular, la organiza-
cién comunitaria y los entramados asociativos. Salvando las distancias del caso, tomamos como antece-
dente el debate econdmico de aquellas tertulias historicas construidas por los revolucionarios del siglo
XIX que nos fundaron la patria. De manera mas humilde, pero con el mismo sentido politico transfor-
mador, apostamos a que las tertulias en economia social y solidaria puedan contribuir en la construccion
de un espacio de sociabilidad democratica popular, aprendizaje cooperativo y formacion de cuadros

territoriales.
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2. Reflexiones finales

Para concluir y retomando las ideas del principio, las tertulias de lecturas dialogicas en economia so-
cial y solidaria constituyen, junto con el espacio de formacion en el aula (que podemos llamar espacio
aulico), un espacio de formacidn extra-aulico que permite cumplir el requisito de horas de estudio de la
validacion oficial del titulo de técnico universitario. En definitiva tenemos dos espacios de formacion en
cada materia: a) el espacio aulico de formacion presencial en la sede institucional educativa que corres-
ponda; y b) el espacio de formacién extra aulico, conformado por las tertulias de lectura dialégica junto
con el uso del campus virtual de la Universidad de Quilmes.

Pero mas significativo aun, las tertulias constituyen una apuesta pedagogica decidida por el aprendi-
zaje dialogico intersubjetivo, la ampliacion territorial de los ambitos de formacion en economia social,
asi como la construccion de espacios comunitarios organizados de encuentro, reflexion y debate orien-
tados al fortalecimiento organizacional, los vinculos solidarios y la formacion de cuadros dirigentes de
base.

En definitiva, consideramos que las tertulias significan una oportunidad mas para seguir ejercitando
el rol del Operador Socioeducativo, mediante el ejercicio de democratico de dar-nos la palabra multipli-
cando los espacios territoriales de encuentro, intercambio de ideas y aprendizaje dialogico, en el con-
vencimiento que la construccion organizada y reflexiva con otros, es siempre mas profunda, mas eficaz

y mas transformadora de la realidad social y de nuestra propia experiencia vital.
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