CAPITULO 6
La formacion de profesoras/es en Trabajo Social
como una “conversacion compleja”

Maria José Draghi, Elisa Garrote y Natalia Canelo

Introduccion

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

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

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

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

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

Tensiones entre lo prescriptivo, lo creativo y lo profesional

en el ejercicio docente

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

" Da Silva, T.T (2001) Espacios de Identidad. Una introduccion a las teorias del curriculum. Barcelona, Octaedro.
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la experiencia decidimos qué recordar del pasado, qué creer del presente y qué esperar y temer
del futuro” (Pinar, 2011a, p. 30)

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

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

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

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

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

dira que por curriculum

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

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

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

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

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

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

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

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

Dialogos y debates entre el campo del curriculum

y el Trabajo Social

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

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

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

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

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

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

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

dira al respecto que

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

El lugar de las/os sujetos de contextualizaciéon curricular

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

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

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

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

que se denomina el discurso pedagdgico especifico.

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

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

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

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

docente y su relacion con el campo curricular.

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

La prescripcion del curriculum

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

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

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

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

curriculum, los/as mismos/as expresaban ello:

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

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

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

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

punto de arranque.

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

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

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

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

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

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

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

- “No se puede dar todo”

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

pedagégicamente a ese nuevo escenario.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

basicamente: que sepan conocer sus derechos.

- “Ladiversidad de criterios en las propuestas pedagogicas”

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

curso de algunos/as de los/as docentes:

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

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

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

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

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

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

La evaluacion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

- “La evaluacién como proceso”

Los y las docentes expresaron que:

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

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

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

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

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

contenido que, en teoria, yo doy al alumno.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

truyen, a hacer de ese encuentro algo inolvidable.
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