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EDITORIAL  #6

Está el hecho extraordinario de una persona 
que busca en sus recuerdos, en sus apuntes, 
en sus archivos, repositorios, bases de datos, 
bibliotecas, datos con que armar el esqueleto 
fuerte de la clase de mañana y pasado mañana. 
Está el proceso extraordinario de la vincula-
ción con el hoy y lo que vendrá, de esos datos 
que una y otra vez nacen jóvenes y así dialo-
gan con los otros datos, esas vidas con que los 
y las estudiantes llegan a los sitios de la educa-
ción de todo tipo, nivel, modalidad y destino.
Están los ecos, los resultados, los víncu-
los, los nuevos datos, que surgen luego de 
cada hecho y proceso.
Hasta puede suceder que, en muchos casos 
-aún muchos años después-, alguien nos 
cruce por la calle o nos llame por teléfono y 
nos deje un mensaje, agradeciéndonos aquel 
momento en donde se sintió interpelado, 
motivado, transformado por algo que produ-
jimos juntos, pero que ese otro considera que 
lo hicimos propiamente nosotros, en tanto 
docentes dicentes. Y nos emocionamos -has-
ta casi la congoja-, y agradecemos y nos aco-
modamos con una sonrisa que parece el final.
También, por supuesto, otras veces erramos en 
los tonos, en los ejemplos y en las referencias. 
Aburrimos y nos aburrimos. Repetimos y re-
producimos. Adocenamos, casi evangelizamos, 
atamos a certezas que ya no tenemos y hasta 
hemos caminado sin ganas hacia las aulas.
Esto último se trata de nosotro s, aquello es 
con los otros. TR
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A 100 AÑOS DE LA REFORMA UNIVERSITARIA
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Pero nos vaya lindo o a los tortazos, complica-
dos estaremos si sólo ese fuera nuestro sentido. 
Hablar de la enseñanza universitaria a 100 
años de la Reforma -hoy y desde antes de 
aquella epopeya fundante, pero sobre todo a 
partir de 1918- nos lleva a comprender que 
no alcanza con lo que hagamos en los ex-
traordinarios lugares de la Enseñanza. 
Por  eso  es que hemos agregado: “legados, 
transformaciones y compromisos” al título de 
este sexto número de Trayectorias Universitarias.
Cada uno trae en sus mochilas los datos con 
que damos cuenta de estos legados, transfor-
maciones y compromisos. Buscamos poner-
los en común. Y nos encontramos, incomo-
dos si fuera necesario, para no acomodarnos 
en aquellas libertades que aún nos faltan.
Desde aquí, en el ejercicio reflexivo de la es-
critura, en la potencia de los encuentros con 
nuestros estudiantes, con los compañeros/as 
docentes, con la fuerza política que compone 
el proyecto que dirige la UNLP, es que segui-
mos construyendo una Universidad Nacio-

nal, pública, inclusiva -ojalá feminista-, laica, 
cogobernada. No para hacer estampitas con 
las consignas, sino para ser sentido y destino 
en cada día, en cada acción, en cada práctica 
docente y en todas las demás. Para compro-
meternos colectivamente hoy y mañana, y 
pasado también, como protagonistas de los 
legados con que 
tantos compañe-
ros del ‘18, del ‘45, 
del ‘49, de los ‘60 
no proscriptos, de 
los ‘70, de los in-
tersticios bajo el 
Terrorismo de Es-
tado, del ‘83 para 
acá y hasta hoy, 
propusieron trans-
formaciones, algu-
nas hechas y tanto 
por hacer, por no-
sotros/as mismos/
as y para todos/as.

(...) con la fuerza política que 
compone el proyecto que dirige 
la UNLP, es que seguimos cons-
truyendo una Universidad Na-
cional, pública, inclusiva -ojalá 
feminista-, laica, cogobernada. 
No para hacer estampitas con 
las consignas, sino para ser sen-
tido y destino en cada día, en 
cada acción, en cada práctica 
docente y en todas las demás.



Carli, Sandra* 
CONICET | Universidad de Buenos Aires | Instituto de Investigaciones Gino Germani.
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DOSSIER

PALABRAS CLAVE

Saberes; conocimiento; 
uni versidad; red; fron- 
tera.

Este texto tiene por objeto poner en común 
algunas reflexiones sobre los procesos de de-
mocratización del conocimiento, la pluralidad 
de saberes y las nuevas formas de alfabetiza-
ción en la universidad, en vista a situar y ana-
lizar tendencias globales de la educación su-
perior y dilemas actuales y desafíos en curso 
de la enseñanza en las universidades públicas. 

RESUMEN

al conocimiento en las universidades públicas.

HACIA UNA REVISIÓN CRÍTICA
de la enseñanza universitaria. 
TENDENCIAS, EXPERIENCIAS Y DESAFÍOS EN TORNO 



En este breve ensayo me propongo desa-
rrollar algunas reflexiones sobre la en-
señanza universitaria y los dilemas en 

juego vinculados con el acceso, producción 
y transmisión del conocimiento en la uni-
versidad a partir de tres ejes propuestos en 
el marco de las “2°Jornadas sobre las prác-
ticas docentes en la universidad pública” 
(UNLP, abril/2018). Voy a recuperar algunos 
aportes conceptuales y retomar insumos de 
investigaciones recientes. Me interesa con-
siderar aspectos de las prácticas docentes 
que se desarrollan en las universidades, con 
el objetivo de alentar cierta autoreflexivi-
dad sobre las transformaciones contempo-
ráneas de la experiencia universitaria.   

Una demanda recurrente en los discursos 
sobre la universidad se refiere a la demo-
cratización del conocimiento. Se trata de un 
enunciado cargado de positividad en tanto 
parece aludir a la aspiración de una distribu-
ción democrática o equitativa de saberes, sin 
embargo resulta ambiguo porque se requie-
re establecer algunas distinciones teniendo 
en cuenta distintas modalidades y soportes 
de circulación del conocimiento.
Cabe en este sentido situar el pasaje del mo-

delo ilustrado al modelo interactivo del co-
nocimiento, que ha analizado Perla Aronson 
(2007), en tanto supone modos diversos de 
autorregulación del proceso de creación de 
conocimiento; pero también de transmisión 
en el aula universitaria.  
Se ha problematizado en los últimos años la 
cuestión de la ilustración a partir del balance 
sobre el futuro de las humanidades que han 
realizado en particular filósofos y filosofas y 
la invitación a producir unas nuevas huma-
nidades (Cragnolini, 2012; Tatian, 2017). La 
interrogación sobre su futuro se ha centrado 
en el impacto de los cambios tecnológicos, 
de la transdisciplinariedad, del poshumanis-
mo, en el estatuto y sentido actual de los sa-
beres de las humanidades. 
Por otra parte también la invitación a una 
nueva Ilustración radical propuesta por Ma-
rina Garcés (2017), sugiere no centrarse en 
cuales serían los saberes acertados sino la 
relación más acertada entre cada una de las 
formas de la experiencia y del saber. 
Tanto en el caso de las humanidades como 
en el de las ciencias sociales el problema de 
fondo se vincula con las tendencias globales 
de la educación superior. La expansión de la 
industria del conocimiento a través de inter-
net puede ser valorada como democratiza-
dora desde el punto de vista del acceso al 
conocimiento. Sin embargo, tal como analiza 
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DOSSIER

I- ACERCA DE LA DEMOCRATIZACIÓN 
DEL CONOCIMIENTO



Keri Facer (2014) impacta sobre una recon-
figuración de la educación superior. Según 
la autora estamos frente a una “universidad 
radicalmente fragmentada” que combina 
distintos tipos de institucionalidades en 
la actualidad: la universidad liberal de eli-

te, la universidad 
online y la uni-
versidad popular.
La pregunta por 
las fronteras ad-
quiere entonces 
relevancia, es una 
noción potente 
para leer la cues-
tión universitaria a 
partir de las moda-
lidades de acceso 
y transmisión del 
conocimiento la 

universidad. La difusión de cursos on line a 
través de las universidades es una modalidad 
en crecimiento que se vincula con el peso de 
empresas globales del conocimiento. Con-
venios de universidades públicas como en 
el caso de la UNC, con la plataforma edX de 
educación virtual universitaria1, da cuenta del 
avance de nuevas modalidades. El pago de 
una alta membresía y la apertura de la oferta 
de cursos online para distintos destinatarios 
tienen anclaje institucional al mismo tiempo 
que abre nuevas dinámicas que pondrían en 
situación de debilidad a las universidades pú-
blicas como instituciones autónomas y cogo-
bernadas en las que la docencia desempeña 
un papel relevante en la formación. En contex-
tos neoliberales de estrategias de reducción 
de las plantas docentes universitarias el avan-
ce de la universidad online resulta un dilema.
La pregunta que se abre es si a través de la 
universidad online se produce una demo-
cratización del conocimiento genuina. Re-
sulta evidente que en un sentido se produce 
una facilitación del acceso a ciertos saberes 
que de otra manera no sería posible. Sin em-
bargo, especialistas en el tema como Marce-
la Pacheco y Horacio Etchichury (2017) de-
nuncian el alto costo para la universidad de 
este convenio, señalan que este énfasis en 

la distancia no necesariamente acarrea una 
democratización de la universidad y que pri-
vilegia el instrumento por sobre la novedad. 
Afirman también que estudios realizados 
muestran que en los cursos masivos on line 
(MOOC, por sus siglas en inglés) el acceso 
es desigual, reproduciendo la brecha digital 
bajo nuevas formas, favoreciendo a la elitista 
comunidad académica y profesional. 
En suma, está aumentando y complejizándo-
se la diferenciación y heterogeneización de la 
educación superior en el mundo y también en 
el caso de Argentina. Si por un lado avanza la 
industria global del conocimiento vía internet, 
también surgen nuevas propuestas institucio-
nales y experiencias académicas que buscan 
propiciar el contacto con el conocimiento uni-
versitario de sectores populares. La pregunta 
por la democratización del conocimiento su-
pone no prestar solo atención a la facilitación 
del acceso a nuevos saberes, sino y sobre todo 
a los contextos formativos y los proyectos 
político-pedagógicos que se despliegan con 
todos los recursos disponibles (académicos, 
tecnológicos, institucionales). Poner foco en 
las experiencias de conocimiento (Carli, 2012) 
supone ir más allá de enfoques instrumenta-
les para prestar atención a los procesos subje-
tivos individuales y colectivos.  

Se ha avanzado en el campo académico en el 
reconocimiento de una pluralidad de saberes. 
Los estudios postcoloniales y otras corrientes 
críticas han realizado un gran aporte en este 
sentido al someter a crítica la perspectiva 
eurocéntrica, al denunciar la colonización 
occidental de la academia, al propiciar una 
revalorización de las culturas orales, al po-
ner en primer plano los saberes ancestrales 
indígenas.  Como ha insistido Nelly Richards 
(2005) en los procesos de globalización aca-
démica hay zonas centrales y periféricas 
y las academias de Estados Unidos tienen 
mayor poder en la instalación de agendas, 
temas y autores.  Ello requiere prestar aten-
ción a los esfuerzos diferenciales que reali-
zan las universidades latinoamericanas para 
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II- EN TORNO A LA PLURALIDAD DE SABERES

La expansión de la industria 
del conocimiento a través de 
internet puede ser valorada 
como democratizadora desde 
el punto de vista del acceso al 
conocimiento. Sin embargo, tal 
como analiza Keri Facer (2014) 
impacta sobre una reconfigura-
ción de la educación superior.

1 EDX es una plataforma de cursos a distancia por internet, fundada por el Instituto Tecnológico de Massa-
chusetts (MIT) y la Universidad de Harvard en 2012.



dar visibilidad a su producción académica. 
La mayor reflexividad teórica y política so-
bre el lugar de enunciación que promueven 
estas corrientes, debería dejar huellas en la 
experiencia universitaria: las prácticas do-
centes son espacios de enunciación.  Tanto 
la selección bibliográfica que lleva adelante 
una cátedra como las prácticas de lectura y 
escritura que promueven supone interven-
ciones cruciales en la movilización de ciertos 
saberes y modos de apropiación. En tanto 
la enunciación del conocimiento nunca es 
abstracta sino localizada, se trata, por ejem-
plo,  de reflexionar acerca de fenómenos 
como la nueva relevancia que han tenido en 
los últimos años las obras latinoamericanas 
a través de la edición y reedición de obras y   
la apertura de debates situados en la inter-
face entre universidad, política y cultura.  No 
resulta inocuo el poder también diferencial 
de las editoriales globales y locales, de allí 
que las aulas universitarias sean un espacio 
donde propiciar el conocimiento de auto-
res que resultan desplazados o invisibiliza-
dos frente a la promoción global de otros.  
Pero además de esta ampliación del reperto-
rio de saberes en el campo académico, en es-
trecho contacto con un reconocimiento polí-
tico-cultural una diversidad de productores/
as de saberes pero también de la explosión de 
la categoría intelectual, es necesario señalar 
el avance de otras tendencias.   Me refiero al 
antiintelectualismo que conlleva procesos de 
deslegitimación de los saberes académicos y 
desjeraquización de títulos universitarios que 
cristalizan un recorrido formativo y certifican 
el trabajo de la institución de educación su-
perior.  En un contexto en el que los sistemas 
universitarios y de ciencia y técnica son consi-
derados como bases pesadas que demandan 
inversión, la emergencia de nuevas figuras 
(coach, voluntario, etc.) y las críticas a docen-
tes, intelectuales, gremialistas, debe tenerse 
en cuenta en tanto pone en juego cambios 
en la validación de saberes  a través de las po-
líticas públicas y en el reconocimiento de los 
mismos por parte de la sociedad.   
Un fenómeno a considerar, entre otros, es 
el avance del new management que provo-
ca un proceso de transferencia de saberes 
del sector privado empresarial al sector pú-
blico a través de políticas de capacitación 
para diversos sectores (por ej. en coaching 
ontológico) y supone el desplazamiento 

de otros saberes.  Se generan condiciones 
para dar una disputa académica respecto 
del sentido de esos saberes en las univer-
sidades públicas, sus significados políticos, 
implicancias públicas, dimensiones éticas.   
Como ha señalado Garcés no solo está en 
juego el acceso sino la instalación de nuevos 
paradigmas: estamos entrando en un para-
digma de innovación que va más allá de la 
digitalización y que se centra en las inteligen-
cias múltiples y emocionales, provocando la 
desinstitucionalización de las humanidades.   
Volver a insistir en la relación entre saber y 
emancipación sería 
el camino. La pro-
puesta que formu-
lara Adriana Puig-
grós (2003) de la 
búsqueda de luga-
res para los saberes 
y de avanzar sobre 
la creación de sa-
beres socialmente 
productivos, entra-
ña una estrategia 
contra el avance de 
estas tendencias 
y los procesos de 
mercantilización. 

   
Una nueva ilustración radical frente al avance 
del “analfabetismo ilustrado”, tomando la pro-
puesta de Garcés, implicaría revisar las formas 
de la alfabetización académica y los dilemas 
en juego en la enseñanza universitaria. 
El debate sobre la categoría alfabetización 
ha sido recurrente en los últimos años, tan-
to en el campo de la enseñanza de la lecto-
escritura como en el campo universitario a 
partir del impacto notable de la cultura digi-
tal. José Luis Brea (2004) ha analizado la rele-
vancia de internet respecto del aumento de 
la capacidad del sistema de soportar sabe-
res. Ha postulado la idea de universidad-red, 
pero sin separar la universidad de la gene-
ralización de la redes, o sea, vinculando el 
modo ilustrado con el modo interactivo del 
conocimiento, identificando sus conexiones. 
Considera que a partir de internet se poten-
cia el contacto en la universidad de la lengua 
académica con las hablas particulares.  
Ya no se trataría entonces de saberes que 06

Como ha señalado Garcés no 
solo está en juego el acceso 
sino la instalación de nuevos 
paradigmas: estamos entran-
do en un paradigma de inno-
vación que va más allá de la 
digitalización y que se centra 
en las inteligencias múltiples 
y emocionales, provocando 
la desinstitucionalización de 
las humanidades.

III- HACIA NUEVAS ALFABETIZACIONES
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desplazan a otros, como en el caso de sabe-
res del management que consideran ana-
crónicos ciertos saberes universitarios, sino 
que la expansión de tecnologías y redes en 
la vida universitaria genera una mayor hete-
rogeneidad y posibilita la relación entre el 
conocimiento instituido de las disciplinas y 
los saberes de la vida cotidiana. Ello implica 
considerar las fronteras porosas entre la cul-
tura universitaria, la cultura popular, la vida 
cotidiana, y repensar la enseñanza universi-
taria como experiencia abierta, desde una 
perspectiva invariablemente antielitista. 
Se trata de revisar la tradición universitaria 
de la enseñanza universitaria, desde la pre-
ocupación de Deodoro Roca por promover 
el seminario como espacio para el contacto 
con la cultura y para la producción intelectual 
de los estudiantes, hasta las indagaciones de 
Eduardo Remedi sobre el aula universitaria 

como espacio de contacto entre la cultura de 
los profesores y la cultura de los estudiantes, 
poniendo en primer plano el problema de la 
curiosidad intelectual. En un contexto de pro-
fesionalización académica que parece poner 
en primer plano la investigación en detrimen-
to de la docencia y la extensión (Carli, 2016), 
repensar las huellas de la producción investi-
gativa en la enseñanza, pero también la cons-
trucción de nuevas relaciones entre saber y 
emancipación constituye un desafío.  
La mixtura de experiencias de transmisión del 
conocimiento renovadas con experiencias in-
teractivas que promueven nuevas formas de 
autodidaxia, en el aula universitaria y en el es-
pacio sin fronteras de la universidad pública a 
partir de su vínculo histórico con actores, pro-
blemáticas y demandas sociales, traza nuevos 
horizontes para pensar las formas y alcances 
de la formación universitaria.
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DOSSIER

PALABRAS CLAVE

Este texto busca ser una reflexión para pro-
piciar una conversación sobre el legado de la 
reforma universitaria de 1918 como inspira-
ción para avanzar en el sentido de una uni-
versidad más inclusiva y comprometida con 
su tiempo. Por ello, esta intervención tendrá 
dos ejes: uno referido a pensar lo público 
y lo común en nuestras instituciones con-
temporáneas y, por otro, la productividad 
de inscribirse en un legado de la potencia 
de la Reforma Universitaria. No se trata de 
evocar los cien años de la reforma como un 
recuerdo borroso en el que se puedan ampa-
rar prácticas conservadoras. Sino, más bien, 
para reivindicar sus prácticas subversivas, sus 
ideas democratizadoras, sus preocupaciones 
por las injusticias sociales y su dimensión la-
tinoamericana. En suma, la proyección hacia 
el futuro de una Universidad de excelencia 
comprometida con la transformación de la 
sociedad hacia un horizonte igualitario.

RESUMEN

legados y diálogo entre generaciones.
 A 100 AÑOS DE LA REFORMA

Reforma Universitaria; 
Transmisión; Inclusión.



Este texto busca ser una reflexión para 
propiciar una conversación sobre el 
legado de la reforma universitaria de 

1918 como inspiración para avanzar en el 
sentido de una universidad más inclusiva y 
comprometida con su tiempo. Por ello, esta 
intervención tendrá dos ejes: uno referido 
a pensar lo público y lo común en nuestras 
instituciones contemporáneas y, por otro, la 
productividad de inscribirse en un legado 
de la potencia de la Reforma Universitaria. 
Enseñar supone transmitir una cultura y ayu-
dar al otrx a incorporarse en una tradición, re-
conocerse en un linaje y en una historia. Por 
eso nos detuvimos en la idea del legado, por-
que, frecuentemente, encontramos que hay 
algo de ese orden que se quiebra en las insti-
tuciones educativas, y que conviene detener-
se sobre qué quiere decir esto, y qué caminos 
y desafíos se abren. Sin transmisión no hay 
sociedad, no hay inscripción de las nuevas 
generaciones en los relatos que las preceden 
y que las habilitan para ocupar sus lugares, 
que son otros lugares, los lugares de otra/os.
La educación desde su origen mismo ha su-
puesto establecer ciertas condiciones previas 
de protección, algunas formas de amparo 
para albergar un proceso educativo y des-
de ese origen, el ejercicio de enseñanza fue 
fortaleciéndose en relación a una posición 
ética implícita en el acto de educar. En ese 

marco, las institu-
ciones formadoras 
van desarrollando 
más saberes para 
formar con carác-
ter más humano, 
más comprensivo 
y más implicado con las vivencias del otro. 
Nos interesa destacar en primer lugar, por qué 
la implicación en la protección y el cuidado se 
vinculan con un posicionamiento ético, que, 
adquiere profundos sentidos pedagógicos. La 
existencia misma de chicas y chicos formán-
dose nos impone imaginar un mundo para 
ellos e imaginar que ellos podrán imaginar el 
mundo. El cuidado puede ser una forma en 
que los adultos nos hacemos cargo de lo com-
plejo, insuficiente e incompleto del mundo y 
que no es como lo quisiéramos, para generar 
un marco de amparo y así poder formarse. He 
ahí uno de los sentidos más profundos que 
hacen tan peculiar y le da profundo significa-
do al trabajo pedagógico, donde nuestra mi-
rada y presencia son irremplazables. 
Aludimos al concepto de transmisión, que es 
una idea que no ha tenido la mejor prensa en 
los últimos años de la producción pedagógi-
ca, probablemente por como la producción 
pedagógica y didáctica cuestionó aquella 
vieja idea de linealidad, que involucraba el 
proceso de enseñanza como una transmisión 10
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Enseñar supone transmitir una 
cultura y ayudar al otrx a incorpo-
rarse en una tradición, reconocer-
se en un linaje y en una historia.



unidireccional de conocimientos. Claro está 
que no es esa idea de la transmisión a la que 
quiero referirme, me alejo de una idea que 
vuelva a pensar lo educativo como un proce-
so bancario en términos de Paulo Freire. No 
es eso, contrariamente, estoy pensando en 
una noción de transmisión de raigambre en 
la filosofía y el psicoanálisis, que implica un 
acto de diálogo entre las generaciones, don-
de hay una responsabilidad y un compromi-
so en todo lo que se juega en la transmisión 
como acto de legar y considerar a los demás 
como dignos partícipes de ese legado, para 
vivir entre la riqueza de esa cultura que tam-
bién les pertenece por derecho.  Ello impli-
ca reafirmar una vez más, lo complejo de la 
constitución de las identidades de edad y 
también una creencia en la posibilidad de 
generar nuevas articulaciones entre las gene-
raciones en proyectos educativos comunes. 
Por otro lado, el problema de la transmisión 
se vincula con el problema de las formas de 
filiación generacionales. Esa filiación gene-
racional que las instituciones formadoras 
propician cada día y que implican un acto de 
reconocimiento de la posición de los sujetos 
entre-generaciones. Por eso, este centenario 
de la Reforma tiene que servirnos para re-
pensar la estructura universitaria para hacerla 
más abierta, más democrática, con perspec-
tiva latinoamericanista, nacional, feminista y 
popular; que incluya los sectores histórica-
mente más excluidos. No se trata de evocar 

los cien años de la 
reforma como un 
recuerdo borroso 
en el que se pue-
dan amparar prác-
ticas conservado-
ras. Sino, más bien, 
para reivindicar 
sus prácticas sub-
versivas, sus ideas 
democratizadoras, 
sus preocupacio-
nes por las injus-
ticias sociales y su 

dimensión latinoamericana. En suma, la pro-
yección hacia el futuro de una Universidad de 
excelencia comprometida con la transforma-
ción de la sociedad hacia un horizonte igua-
litario. En el próximo apartado nos detendre-
mos en un modo de pensar las instituciones 
de formación como espacio público para 

preservar y producir formas de igualación.

Hoy nos encontramos en escenarios de mer-
cantilización y de insistencia en torno a un clá-
sico tópico referido a un mayor estrechamien-
to de la vinculación con el mercado de trabajo. 
Quisiera ahora introducir una perspectiva di-
sonante con esta tendencia, tomando aportes 
recientes de Masschelein y Simons (2014). Los 
autores plantean que si hay algo que la esco-
larización ofrece es “tiempo libre” y transforma 
los conocimientos y destrezas en bienes co-
munes, al reunir a los jóvenes en torno a “algo” 
en común.  Ellos argumentan que desde el ori-
gen de las ciudades-estado griegas, el tiempo 
escolar ha sido un tiempo en el que “el capital” 
(conocimiento, destreza, cultura) es expropia-
do, liberado como un bien común para su uso, 
ofrecido independientemente del talento, de 
la capacidad o de la riqueza. Los autores plan-
tean que la escolarización tiene que ver con 
una “suspensión” de un presunto orden natu-
ral desigual y, con ello, las instituciones forma-
doras ofrecieron tiempo libre, es decir tiempo 
no productivo a quienes por su nacimiento, no 
tenían derecho a reivindicarlo. Entonces lo que 
la escuela hizo fue establecer un tiempo y un 
espacio, en cierto modo, desvinculado tanto 
de la sociedad como del hogar. Así, la interven-
ción de la escuela puede describirse como una 
democratización del tiempo libre. Es por ello 
que las propuestas de re-enlazar la educación 
al orden familiar o con una preparación para el 
mercado laboral, es otra forma de domestica-
ción. Un intento de convertir de nuevo el tiem-
po libre, en tiempo productivo. Una forma en 
la que la institución formadora dejaría de serlo.    
Así, para Masschelein y Simons (2014), la es-
cuela desarrolla una espacialización y una 
materialización del tiempo que literalmente 
separa a las y los alumnas y alumnos del des-
igual orden social y económico, y los lleva al 
lujo de un tiempo igualitario. Esa característi-
ca, que frecuentemente es pensada como un 
obstáculo, (la distancia de lo escolar con “la 
realidad” es valorado especialmente por estos 
autores como el modo en que la escuela logra 
ser escuela para que allí se produzcan cosas 
que no se lograrían en otros espacios socia-
les. “Cuando se produce la suspensión, las 
exigencias, las tareas, y los roles que gobier-11

PENSAR EN LO COMÚN: ENTRE SIGLOS Y 
ENTRE-GENERACIONES.

(...) este centenario de la Re-
forma tiene que servirnos 
para repensar la estructura 
universitaria para hacerla más 
abierta, más democrática, con 
perspectiva latinoamericanis-
ta, nacional, feminista y po-
pular; que incluya los sectores 
históricamente más excluidos. 



nan lugares y espacios específicos, la familia, 
el lugar de trabajo, el club deportivo, el pub 
o el hospital dejan de aplicarse. Sin embargo, 
eso no significa la destrucción de esos aspec-
tos” (Masschelein y Simons, 2014:33). Hay una 
productividad poco reconocida de las institu-
ciones de formación (o que ellas deberían po-
tenciar) que es permitir a los estudiantes que 
se separen momentáneamente –por un lado- 
del pasado que los lastra y los define en tér-
minos de su falta (de capacidad/de talento/de 
disposiciones) y, por otro, del futuro y que, por 
lo tanto, se desconecten temporariamente de 
sus “efectos” que los atan a un lugar particular.

Otro concepto que los autores introducen 
es el de profanación que remite a lo que es 
utilizado fuera de su ámbito regular; de al-
guna manera se trata de aquello que ha sido 
expropiado y convertido en público. Por la 
profanación, el conocimiento y la destrezas 
requeridas socialmente, se liberan y se ponen 
a disposición del uso público. Y esto es algo 
que la educación hace regularmente. Por ello 
la suspensión y la profanación hacen posible 
abrir el mundo en la institución formadora y 
que, en realidad es el propio mundo lo que 
se revela (y no los talentos de los alumnos y 
alumnas o sus necesidades individuales de 
aprendizaje) (Masschelein y Simons, 2014). 
La institución formadora no está separada de 
la sociedad, pero es un lugar único de profa-

nación y de suspensión a través de las que el 
mundo es abierto.  El profesor es quien hace 
tiempo allí donde antes no había tiempo.
El interesante planteo de los autores se com-
pleta con la idea de que diferentes procesos 
destinados a la escolarización pueden inter-
pretarse como intentos de domesticación de 
la potencialidad de la formación, la radical ca-
pacidad de la escolarización. Cuestionan que 
las actuales escuelas se convierten en ambien-
tes de “aprendizaje centrados en el alumno, el 
poder creativo del individuo y el carácter úni-
co del aprendiz” (…)  “La joven generación es 
arrojada de vuelta a su propio mundo vital (…) 
La persona del que aprende -sus necesidades, 
su experiencia, sus talentos, su motivación y 
sus aspiraciones- pasa a ser el punto de parti-
da y el punto final. Aquí la domesticación de la 
institución formadora significa mantener a los 
estudiantes en un estado de pequeñez, hacién-
doles creer que ellos son el centro de atención 
(…) y que lo único que tiene valor es lo que 
ellos valoran” (Masschelein y Simons, 2014:99).
La vieja generación se retira a sí misma, y retira 
sus ideales, pero al actuar así niega a la gene-
ración joven la oportunidad de ser una nueva 
generación. (…) sólo en la confrontación con 
algo que ha sido puesto sobre la mesa y que no 
es manejado por la vieja generación se pone a 
los jóvenes en la situación de que ellos mismos 
puedan hacer un comienzo, atribuir un nuevo 
sentido a las cosas que atraen su atención y sa-
lir de su inmediato mundo vital. (…) Y con ello 
desaparece el carácter renovador de la escuela 
(Masschelein y Simons, 2014:100).     
Este modo de pensar la experiencia escolar 
como construcción de un espacio común, 
pone de relieve la potenciación de recursos 
pedagógicos que se ponen en juego para 
propiciar que suceda allí un proceso formati-
vo que no se da en ninguna otra agencia so-
cial. Convertir lo que no era libre en libre, para 
que allí quede despojado de ciertas ataduras y 
pueda ejercitarse en un espacio de formación 
que ha vuelto público lo que no era común, 
sin estar tan directamente condicionado por 
la racionalidad causa-efecto. Es una reflexión 
que impacta significativamente en los modos 
contemporáneos de organizar la formación. 

Resulta productivo volver al comienzo y pre- 12

INSCRIBIR A LAS NUEVAS GENERACIO-
NES EN UN LEGADO

“Por medio de esta suspensión los jó-
venes aparecen como estudiantes, los 
adultos como profesores y los cono-
cimientos y las destrezas socialmente 
importantes como materias. Es esta 
suspensión y esta producción del 
tiempo libre lo que liga lo formativo 
con la igualdad del comienzo. Esto no 
quiere decir que concibamos la educa-
ción como una organización que ase-
gura que todo el mundo alcanza los 
mismos conocimientos y las mismas 
destrezas, una vez completado el pro-
ceso, o que todos adquieren todos los 
conocimientos y todas las habilidades 
que necesitarán. La formación crea 
igualdad precisamente en la medida 
en que logra suspender o postergar 
(temporalmente) el pasado y el futuro 
creando así una brecha en el tiempo 
lineal de la causa y el efecto” (Mass-
chelein y Simons, 2014:36-7).     
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guntarnos, por qué la referencia a un hecho 
histórico, la Reforma Universitaria, que suce-
dió hace 100 años -más allá de la efeméride- 
para analizar las prácticas de la enseñanza. 
Anne Marie Chartier –una relevante historia-
dora de la alfabetización- se refirió al lugar de 
la historia en la formación docente, en una 
conferencia que dictó en Argentina, en el 
marco del Congreso Iberoamericano de His-
toria de la Educación, en el año 2007. En esa 
intervención ella se preguntaba “¿con qué 
historia de la educación debemos formar 
a nuestros docentes?” y para abrir ese inte-
rrogante reconstruía el lugar ocupado por la 
historia desde la concepción que la enten-
día como “escuela de honor” -mostrando las 
virtudes de los antiguos: valentía, cobardía, 
fidelidad, traición- propia de la formación 
del príncipe, hasta el uso republicano de la 
historia de la educación y la creación de las 
cátedras de pedagogía en las universidades, 
en la noción de que la historia se hacía nece-
saria para comprender el presente.
En ese texto, Chartier destaca que las inves-
tigaciones en distintos objetos dentro del 
campo de la historia de la educación -historia 
de la infancia, historia de las alfabetizaciones 
y la cultura escrita, historia de las disciplinas 
escolares- condujeron a actuar con mayor 
prudencia respecto a diagnósticos rápidos, 
generalizaciones excesivas y valoraciones in-
cluso morales (mejor/peor, bueno/malo) so-
bre las prácticas educativas en el pasado y en 
el presente.  Este señalamiento hace referen-
cia a que los principios enunciados a los largo 
de los siglos (proteger a la joven generación, 
enseñarle a leer, ejercer su juicio) correspon-
dían a prácticas diferentes a las definiciones 
contemporáneas. Así, pone de relieve, la en-
señanza de la historia de la educación como 
una condición para evitar algunos anacro-
nismos en los que a veces incurren quienes 
adoptan categorías del presente para leer el 
pasado. La perspectiva más pormenorizada 
acerca de cómo la escolarización produjo 
formas peculiares, negoció significados, arti-
culó intereses distintos en dosis desiguales, 
etc. permite reconocer una educación mu-
cho más compleja y actores multifacéticos y 
de voluntades contradictorias. Estos elemen-
tos permiten trascender los juicios “blanco 
o negro” o “la escuela mejora vs. la escue-
la empeora”, lo que resulta una perspecti-
va valiosa para pensar el trabajo docente.

La historia de la educación como parte de la 
formación de los docentes permite la posibi-
lidad de inscribir la propia experiencia, las de-
cisiones cotidianas, las matrices que operan 
subrepticiamente en una genealogía mucho 
más amplia.  Conocer, por ejemplo, los proce-
sos llevados ade-
lante por profeso-
res y maestros, las 
invenciones que 
produjeron, el des-
pliegue de las ins-
tituciones frente 
a problemas con-
cretos, puede po-
sibilitar situar las 
propias acciones 
en coordenadas de 
mucho más largo 
alcance y así generar una interpelación mu-
cho más situada respecto a las continuidades 
de la actualización de los derechos y las posi-
ciones desarrolladas y a desarrollar respecto 
a arbitrariedades e injusticias en la historia 
que nos antecede. Eso implica que la historia 
de la Educación es una potente perspectiva 
de formación si considera a los educadores 
como protagonistas de esa historia, situarlos 
en los claroscuros de sus creaciones, en los 
procesos que desplegaron las instituciones. 
Con ello, podrá alcanzar una interpelación, es 
decir que produzca una movilización interna 
de experiencias, saberes e interrogantes pro-
ductivos que activen ese motor de búsqueda 
de respuestas y de transformaciones en re-
lación al tiempo pasado y a los desafíos del 
presente. En este sentido, afirmamos el valor 
formativo de la aporía, que hace visible el ca-
rácter insoluble de un problema y al hacerlo, 
saca provecho, pues despliega numerosas al-
ternativas posibles; como una forma particu-
lar de la problematización que en vez de for-
zar hacia una solución insostenible, asume la 
complejidad y la posibilidad de lo irresoluble.
Por eso, se hace indispensable un trabajo de 
doble vía, de doble responsabilidad. Por un 
lado, que la investigación histórica siga avan-
zando en la producción de conocimiento so-
bre los espacios de trabajo de los educadores, 
sus ensayos y problemas, a lo largo de su his-
toria; sobre las tensiones éticas y políticas que 
se pusieron en juego desde la construcción 
de los saberes, las medidas de expansión de 
la educación y las tensiones en la cotidianei-

La historia de la educación 
como parte de la formación de 
los docentes permite la posi-
bilidad de inscribir la propia 
experiencia, las decisiones co-
tidianas, las matrices que ope-
ran subrepticiamente en una 
genealogía mucho más amplia.



dad de las instituciones en su devenir históri-
co. Por otro lado, acercar esa producción a la 
formación, permitirá situar a los enseñantes 
en un lugar productivo y activo en el medio 
de las selecciones epistémicas y tensiones 
ideológicas y políticas, posibilitándoles ser 
parte de la responsabilidad por los avances 
y la resolución de los dilemas que se han ido 
generando y que se actualizan con rasgos co-
nocidos y otros nuevos. Ese ejercicio de posi-
cionarlos ante dilemas frente a los cuales no 
se puede abandonar la tensión decisional es 
una de las maneras en las que la historia de la 
educación puede funcionar como “bitácora” 
que se pone a disposición para que se haga 
con ella algo propio y distinto.
Relatos históricos sobre las posiciones de poder 
y lo que habilitaron u obstaculizaron, sobre el 
papel decisional de los actores intervinientes, 
puede permitir una inscripción en una genea-
logía que active un motor reflexivo sobre el lu-
gar decisivo del trabajo cotidiano del docente.
La invitación de “ir a las fuentes” además de ac-
ceder a la lectura de especialistas, es producti-
va porque se trata de prácticas que legitiman 
la investigación como condición de formación 
y permite situarlos en la evaluación de pro-
cesos y de los cursos de acción tomados. Ese 
tipo de ejercicio puede posicionar a los princi-
piantes ante las dificultades de las situaciones 
y el espacio de la acción que le corresponde. 
El gran pedagogo Jerome Bruner valoraba 
especialmente la narrativa en los vínculos 
formativos, ubicándola como mecanismo 
para organizar el conocimiento, como una 
forma de pensar, de dotar de significado la 
experiencia. Hay una dramaturgia del saber 
escolar que es necesaria; contar, narrar todo 
el conocimiento escolar; con la dramaturgia 
viene el sentido. 

También esa narración puede abrir la potencia 
de la evocación, destacando el carácter emanci-

“Es el olor a problema lo que nos lleva 
a buscar los constituyentes relevantes 
o responsables en la narración, para 
convertir la Problemática cruda en un 
Problema controlable que se pueda 
manejar con temple procedimental... 
Permitamos que esos problemas y 
nuestros procedimientos para pensar 
en ellos sean parte de lo que se hace 
en la escuela y en el trabajo en el aula” 
(Bruner, 1997: 116). 

patorio del conocimiento, la significación de los 
procesos y su capacidad transformadora. Por-
que al entender que esos saberes fueron crucia-
les en la historia, que constituyeron un gran de-
safío que permitió 
liberarse de creen-
cias arcaicas y que 
permitieron dar sal-
tos en la inclusión y 
en la justicia, se pue-
de entender la inte-
racción de diversos 
elementos de nues-
tro complejo mun-
do. Si queremos entender todo lo que está en 
juego en nuestro complejo mundo contempo-
ráneo, debemos observar lo que estaba en juego 
en aquellos distintos momentos: la historia de la 
geografía, de la física, de la filosofía, de la mate-
mática son la historia de la humanidad. Y esa es 
la historia que tenemos que compartir: el pasa-
do, la comprensión, la problematización, de cara 
al futuro. Si el conocimiento modifica la mirada 
que tenemos de las instituciones formadoras, 
será esa una contribución para formar docentes 
sin transformar el pasado en necesidad y aque-
llo que tuvo lugar, como destino. De esa manera 
el conocimiento forma si puede tener un valor 
de uso en la práctica del oficio; ni generarles im-
potencia, ni privarlos de responsabilidad profe-
sional. Ese conocimiento debe considerar a los 
docentes protagonistas de su historia, en la que 
deben interesarse por los procesos y no sólo por 
los resultados. Formarse poniéndose en la situa-
ción de tomar decisiones y actuar. Enseñar la 
historia en la formación docente puede ser una 
manera de enseñarle que la educación es suya. 
Anne Marie Chartier reseñó que el obispo Bus-
suet, preceptor del hijo de Luis IV entre 1670 y 
1680, utilizó la historia como herramienta para 
la educación, para formar al futuro rey de Fran-
cia. Trataba a la historia como un repertorio de 
situaciones presentadas de modo que el joven 
príncipe se preguntara “¿y yo que hubiera he-
cho?”. Ese ejercicio lo obligaba a clarificar los 
principios, definir prioridades, combinar da-
tos heterogéneos e imaginar situaciones de 
acción. Lo conducía a considerar que “lo que 
finalmente tuvo lugar” sólo era una de las sa-
lidas posibles, pero que “los hechos” consti-
tuyen un nuevo reparto ineludible. Por eso, 
concluye, si quieren contribuir a su formación 
de buenos profesores deben tratar a los fu-
turos docentes como si fueran futuros reyes. 

También esa narración puede 
abrir la potencia de la evocación, 
destacando el carácter eman-
cipatorio del conocimiento, la 
significación de los procesos y 
su capacidad transformadora.

14
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Primer año de la univer-
sidad; Articulación con 
la escuela secundaria; 
Políticas de acceso; 
Condiciones de trabajo 
docente; Oficio docente.

En este artículo, basado en una presentación 
en el panel “El primer año en la universidad: 
desafíos de la enseñanza y el curriculum en 
pos de una educación superior inclusiva”, que 
tuvo lugar en la Universidad Nacional de La 
Plata en el marco de las 2º Jornadas sobre las 
prácticas docentes universitarias, nos propo-
nemos revisar la cuestión de la enseñanza en 
los primeros años de la universidad. Creemos 
necesario abordar una serie de cuestiones, 
como la articulación con la escuela secunda-
ria, las políticas de acceso y permanencia, las 
condiciones de trabajo docente, la identidad 
del ciclo inicial y las particularidades del oficio 
de enseñar en primer año. Todos estos aspec-
tos resultan claves en pos de avanzar hacia la 
concreción de la educación superior como un 
derecho. A cien años de la Reforma, estamos 
frente a la ardua tarea de pensar formas de 
enseñanza que apunten a la permanencia de 
los estudiantes en la universidad y que con-
tribuyan a hacer de las instituciones espacios 
cada vez más hospitalarios.

RESUMEN

en los primeros años de la universidad.

A 100 AÑOS DE LA REFORMA
desafíos de la enseñanza



Los cien años de la Reforma Universitaria de 
1918 constituyen una oportunidad para 
pensar dicho acontecimiento no sólo en 

su dimensión histórica y política, sino también 
enfatizando su dimensión espectral. Cuando 
se creía que el marxismo estaba muerto y en-
terrado, Derrida (1995) expresaba que, lejos de 
ser así, estaba vivo, o muerto pero vivo, aquí y 
allá, más allá de toda temporalidad. 
Evocando ese gesto de recuperación de un 
legado que todavía nos habla e interpela, hoy 
podemos decir que la Reforma Universitaria 
está presente, en un tiempo dislocado, como 
un espectro. La Reforma está ahí, como el 
marxismo (a doscientos años del nacimiento 
de Marx) con sus visibles invisibilidades. Am-
bos persisten en hablarnos sobre lo pendien-
te, sobre lo no elaborado, sobre las vergüen-
zas que quedan y las libertades que faltan.
Ahora bien, sabemos que las herencias y los le-
gados requieren de todo un trabajo de resigni-
ficación. Hay algo que hacer con ellas, más que 
enunciarlas a modo de meras consignas pan-
fletarias. Desde un posicionamiento que cues-
tionaba ciertas prácticas de rememoración al 
estilo efemérides, reductoras de sus múltiples 
sentidos y alcances, en el año 2008, al cumplir-
se noventa años de la Reforma Universitaria, 
Pablo Gentili invitaba a pensarla en clave de 
futuro. Lo cual significaba “poner en evidencia 
la plena actualidad de algunos de sus postula-

dos y principios ins-
piradores, así como 
las barreras que el 
proceso reformista 
enfrentó, en virtud 
de su coyuntura 
histórica y de las li-
mitaciones estraté-
gicas de sus prota-
gonistas” (2008: 39).
Diez años atrás, en el marco de un ciclo de 
transformaciones y propuestas políticas 
que reanimaban esperanzas de cambio en 
nuestro continente, revertir la enorme ca-
pacidad de enunciación y de acción de los 
sectores conservadores y neoliberales, con 
sus políticas de exclusión, suponía, entre 
otras cosas, recuperar y actualizar los desa-
fíos reformistas que marcaban los horizon-
tes de una universidad emancipadora. Esto 
se impone más aun hoy, en el marco de un 
contexto que podríamos señalar como con-
trarreformista, al menos desde el punto de 
vista de retracción de derechos adquiridos. 
Los reformistas de 1918 desplegaban su vo-
luntad de interrogar a la universidad como 
institución surgida en un contexto histórico 
más proclive a la reproducción de privilegios 
que a la propagación de la igualdad. Esa in-
terrogación, como toda pregunta genuina, 
tiene algo de parricida; implica cuestionar 
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Evocando ese gesto de recupe-
ración de un legado que todavía 
nos habla e interpela, hoy pode-
mos decir que la Reforma Univer-
sitaria está presente, en un tiem-
po dislocado, como un espectro.



la ley, interrogar aquello dado como certero 
(Derrida y Dufourmantelle, 2008). En efecto, 
la pregunta puede contener en sí, como la 
Reforma misma, un acto emancipatorio, en 
la medida en que se posiciona frente a un 
estado de cosas y se constituye como inade-
cuación crítica en relación a un conjunto de 
prácticas y representaciones (Tatián, 2017). 
Pensar que la educación superior es un dere-
cho, como se sostiene en la Conferencia Re-
gional de Educación Superior del año 2008 es 
algo que viene a irrumpir nuestros modos de 
concebir la universidad. Este principio tiene su 
filiación en los procesos de luchas por el ascen-
so social a través de la educación que se dan 
desde mediados del siglo XX, pero también 
podemos rastrear su legado en el movimiento 
reformista y su inclinación hacia la desestabili-
zación de las bases jerárquicas, antidemocráti-
cas y patrimonialistas de las universidades que, 
como bien plantea Gentili (2008), se  transfor-
ma en una radical contribución a desestabili-
zar las bases jerárquicas, antidemocráticas y 
patrimonialistas de nuestras sociedades. 
Entonces, ¿cómo podemos resignificar hoy los 
legados de la Reforma -sobre todo en materia 
de enseñanza- para pensar el primer año de la 
universidad? ¿Cuáles son los desafíos para cons-
truir una universidad cada vez más inclusiva?

Sin pretensiones de 
exhaustividad, po-
demos señalar que 
una serie de cues-
tiones o proble-
máticas requieren 
ser abordadas. En 
este artículo referi-
remos brevemente 
a algunas de ellas: 
la articulación con 

la escuela secundaria, las políticas de acceso, 
recepción y permanencia, las condiciones del 
trabajo docente, la necesidad de construir una 
identidad para el primer ciclo y las particularida-
des del oficio de enseñar en los primeros años. 
En este último punto nos interesa hacer hinca-
pié en los vínculos entre enseñanza y cuidado. 

Comenzar a indagar la enseñanza en el pri-
mer año de la universidad requiere en pri-
mer lugar revisar el modo en que se plantea 

la vinculación con la escuela secundaria, el 
nivel que la precede. En términos generales, 
la pretensión de apuntalar el ingreso a la uni-
versidad ha dado lugar a instancias de acom-
pañamiento que tienden a remediar ciertos 
déficits identificados en esta última. Estas 
instancias en general quedan desvinculadas 
tanto de las experiencias vividas en la escuela 
media como de las materias del primer año. 
En este sentido, vale la pena recuperar aque-
llas experiencias que abordan las zonas de 
transición desde una mirada amplia, consi-
derando una dinámica del “entre” - en este 
caso entre instituciones, culturas y tempora-
lidades diferentes (Bombini y Labeur, 2017). 
Es interesante aquí considerar la noción de 
umbral en este momento de pasaje, para 
tener en cuenta situaciones en las que los 
universos simbólicos previos pueden estallar 
mientras los nuevos aún no pueden instau-
rarse (Camblong, 2003; Reviglio, 2011). 
Es así que el término articulación alude a un 
trabajo institucional que permita pensar los 
itinerarios formativos de los estudiantes, no 
en estancos cerrados (secundaria-universi-
dad) sino considerando tanto los elementos 
de discontinuidad como de continuidad de 
las biografías educativas (Carli, 2014). 
De este modo,  los modos en que se imagina la 
universidad, las expectativas en relación con 
esta institución, las problemáticas implicadas 
en el proceso de elección en el último año de 
la escuela media, como las experiencias vivi-
das al iniciar los estudios superiores constitu-
yen diferentes momentos dentro de un pro-
ceso de transición que nos colocan frente al 
desafío de pensar a las políticas de acceso en 
articulación con dinámicas más amplias.

En relación con este punto es preciso partir 
del hecho de que, a pesar de la heterogenei-
dad institucional en los sistemas de admisión, 
en términos generales la tradición universita-
ria argentina reivindica, desde mediados del 
siglo XX, el ingreso irrestricto y la gratuidad. 
En el año 2015, la Ley de Implementación efec-
tiva de la responsabilidad del Estado en el nivel 
de Educación Superior Nº 27204, más conocida 
como Ley Puiggrós, sanciona estos principios. 
Las reacciones de algunos actores importantes 
de la comunidad universitaria en relación con 18

ARTICULACIONES ENTRE LA ESCUELA 
SECUNDARIA Y LA UNIVERSIDAD.

POLÍTICAS DE ACCESO Y PERMANENCIA 
EN LA UNIVERSIDAD. 

¿cómo podemos resignificar hoy 
los legados de la Reforma -sobre 
todo en materia de enseñanza- 
para pensar el primer año de la 
universidad? ¿Cuáles son los de-
safíos para construir una univer-
sidad cada vez más inclusiva?



dicha ley mostraron que estábamos parados 
sobre un consenso un tanto precario. 
Defender dichos principios, resistir un emba-
te que no cesa es uno de los desafíos del pre-
sente, siendo conscientes de que no alcanza 
solo con incluir a sectores anteriormente aje-
nos a la universidad para garantizar la perma-
nencia y el egreso. En este sentido, un asunto 
clave es diseñar políticas de retención o de 
permanencia que atiendan a las desigualda-
des en el acceso, pero que también apunten 
a trabajar con las dificultades que se van su-
cediendo en el transcurso de las carreras.
Vos invitás a que venga gente y después estás 
atrás de la puerta con un palo esperando, plan-
teaba un profesor de primer año de la Univer-
sidad Nacional de Rosario. El palo remitía en 
su relato a ciertas prácticas expulsivas pro-
pias de la lógica universitaria, dentro de las 
cuales sobresalía la situación de los prime-
ros parciales como mecanismos selectivos.
Ahora bien, podemos hipotetizar que las po-
líticas de recepción estudiantil están de algún 
modo condicionadas por complejas tensio-
nes entre componentes cualitativos y estruc-
turas materiales. Las condiciones de trabajo 
de los docentes en general y de los docentes 
de primer año en particular constituyen una 
problemática nodal.

Los docentes de primer año, que resultan ac-
tores claves al momento de pensar políticas 
orientadas a mejorar las condiciones de acce-
so, permanencia y egreso, ejercen sus tareas 
de enseñanza en condiciones que no suelen 
ser las más favorables. Si bien el aumento de 

cargos docentes en 
los últimos años 
ha sido importan-
te, manteniendo 
una relación de 1 
a 10 con el núme-
ro de estudiantes, 
es preciso advertir 
que esta propor-
ción no se encuen-
tra distribuida de 
modo homogé-
neo, teniendo el 

conjunto del sistema más de un 60% de car-
gos simples y sólo alrededor de un 13% de 

dedicaciones exclusivas (IEC-CONADU, 2014). 
Las dedicaciones de los cargos son un com-
ponente central, pero las condiciones de tra-
bajo involucran una multiplicidad de cues-
tiones, algunas de índole estructural (salario, 
infraestructura, materiales didácticos) y otras 
de tipo cualitativo (formación docente, víncu-
los al interior de las cátedras o departamen-
tos, modalidad de las clases, entre otras). 
Específicamente en primer año cabe consi-
derar el gran número de estudiantes a cargo 
de cada docente y la necesidad de comple-
mentar el dictado de clases con otro tipo de 
tareas: preparación y corrección de exáme-
nes, elaboración de material didáctico, dis-
ponibilidad de horarios de consulta, realiza-
ción de seminarios internos de intercambio 
y capacitación (IEC- CONADU, 2014).
También hay que tener en cuenta las políti-
cas de rendición de cuentas y evaluación de 
la producción, que introdujeron variables 
económicas en el trabajo académico, opa-
cando -como señala Carli (2016)- la com-
plejidad de las historias y culturas institu-
cionales, las particularidades de disciplinas, 
tradiciones y estilos intelectuales y las con-
diciones desiguales del trabajo docente. 
En este sentido, es posible observar que las 
trayectorias académicas y laborales de los 
docentes se van diferenciando en función del 
ciclo en el que se desempeñan. En un trabajo 
centrado en el Ciclo Básico Común (CBC) de 
la Universidad de Buenos Aires, Perri y Ruffolo 
(2015) observan cómo una base cada vez más 
numerosa de profesores de este primer año 
común a un conjunto de carreras se “proleta-
riza”, dedicándose cada vez más a la docencia 
de modo full time, mientras que una minoría 
de docentes se inserta en redes institucio-
nales de actividad académica y científica de 
alcance global. Situación que tendería a sumar 
elementos en el proceso de jerarquización de 
la docencia universitaria. Asimismo, muchas de 
las producciones pedagógicas y didácticas que 
los docentes de primer año realizan, destinadas 
a mejorar la enseñanza en este tramo inicial, tan 
complejo por su carácter de transición entre la 
escuela media y la universidad, son subvalora-
das en los concursos de oposición en relación 
con otras prácticas académicas como las publi-
caciones en revistas de alto impacto. 
En relación con lo anterior, nuestra investiga-
ción revela la percepción por parte de los en-
trevistados de una suerte de deslegitimación 19

LAS CONDICIONES DEL TRABAJO DO-
CENTE EN PRIMER AÑO.

Los docentes de primer año, que 
resultan actores claves al mo-
mento de pensar políticas orien-
tadas a mejorar las condiciones 
de acceso, permanencia y egre-
so, ejercen sus tareas de ense-
ñanza en condiciones que no 
suelen ser las más favorables.
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de la docencia en primer año. Dar clases en el 
ciclo básico no tendría el mismo peso -en tér-
minos de reconocimiento simbólico al interior 
de las propias instituciones e incluso fuera de 
ellas- que trabajar en el ciclo superior. 
Encontramos entonces ciertas limitaciones 
del dispositivo institucional para recibir a los 
recién llegados, que en gran medida condi-
cionan la dimensión cualitativa de la tarea 
docente. Es todo un desafío enfrentar el pri-
mer año como una instancia que ameritaría 
una revisión -en materia organizativa, curri-
cular, pedagógica- en su conjunto. 

En primer año es habitual que las materias 
estén organizadas en compartimentos desar-
ticulados entre sí. De modo contrario, como 
plantean Aberbuj y Zacarías (2015), abordar 
este tramo inicial de la educación universita-
ria como un ciclo con identidad propia supo-
ne pensar en unidades pedagógicas e implica 
poner en comunicación y coordinación a las 
distintas materias y sus equipos docentes.
En el campo anglosajón, la investigación so-
bre el primer año tiene una tradición de más 
de cuatro décadas, ligada al problema de las 
altas tasas de abandono (Silva Laya, 2011). Los 
hallazgos de Tinto (1987) en Estados Unidos, 
desde finales de la década de 1980, aportaron 
elementos para abordar las problemáticas del 
primer año - fundamentalmente el abandono 
-desde una perspectiva que va más allá del 
estudiante, para atender a condicionantes 
institucionales y de política educativa. Gra-
dualmente, a partir del reconocimiento de 
que la transición entre la escuela media y 
la universidad influye en la permanencia de 
los estudiantes, se consolidaron desarrollos 
centrados en la Experiencia del Primer Año 
de Universidad (First Year Experience) (Yor-
ke y Longden, 2007; Johnston, 2013).
Resulta interesante en este punto la noción 
de experiencia trabajada por dichos auto-
res, en tanto hace alusión a la presencia de 
“múltiples primeros, con transiciones mati-
zadas, influenciadas por distintos bagajes y 
contextos” (Johnston, 2013: 18). 
Decía un profesor entrevistado: Uno no tiene 
que dar clases en primer año de lo que está le-
yendo en ese momento. En primer año hay que 
dar clases de los temas fundamentales y de las 

preguntas esenciales que los alumnos tienen 
allí. No debe desestimarse aquí la comple-
jidad de pensar cuáles son los temas funda-
mentales y las preguntas esenciales de cada 
disciplina y podríamos suponer que también 
es problemático abordar las preguntas de 
cada estudiante en particular. Sin embargo, 
cabe resaltar la idea de ponerse en el lugar 
del recién llegado, del novato que llega a 
nuestras instituciones con preguntas, con 
inquietudes, con motivaciones que muchas 
veces el curriculum desconoce y olvida.
Si, como plantea Feldman (2015), histórica-
mente se ha tendido a pensar al conocimiento 
por un lado y a los estudiantes por otro, dejan-
do a la enseñanza la tarea de articular ambas 
cuestiones, hoy se trata de pensar dichos com-
ponentes de un modo mucho más articulados. 
Recuperando las reflexiones del inicio sobre 
los espectros de la Reforma, podemos soste-
ner que el tema de la formación y el vínculo 
profesores, estudiantes y conocimiento fue 
uno de los ejes de los discursos. De allí el én-
fasis por diferenciar instrucción de enseñan-
za, profesor de maestro, y la concepción de 
autoridad que se desprende del Manifiesto 
Liminar, ligada al amor y a la enseñanza. En 
definitiva, al amor por la enseñanza. Pensar 
en términos mucho más relacionados cono-
cimiento, enseñanza y sujetos, también cons-
tituye, entonces, una herencia reformista que 
puede ser resignificada en el tiempo presente.

Los docentes de primer año representan, 
en general, la primera cara visible de la ins-
titución. En efecto, el modo en que estos 
profesores definen a los ingresantes incide 
en aquello que llamamos políticas de re-
cepción y de reconocimiento. Los discursos, 
los saberes que se ponen a disposición, las 
prácticas, las estrategias, las interpelacio-
nes, variarán, en definitiva, en función de 
cómo se piense e interpele a los sujetos.
En el marco de nuestra investigación, detecta-
mos diferencias que van desde pensar al ingre-
sante como un mero aspirante que debe superar 
una serie de pruebas para acceder a la categoría 
de estudiante, hasta concepciones que enfati-
zan la idea del ingresante como estudiante de 
pleno derecho que debe percibirse a sí mismo 
como un futuro profesional  (Pierella, 2017).

EL CICLO INICIAL: CONSTRUCCIÓN DE SU 
IDENTIDAD.

EL OFICIO DE ENSEÑAR EN PRIMER AÑO: 
UNA PRÁCTICA LIGADA AL CUIDADO.  



Ser reconocidos como destinatarios legítimos 
de un lugar en la institución universitaria es 
una experiencia que no suelen vivir todos los 
ingresantes. Así como es posible recuperar 
relatos en los que ciertos actores institucio-
nales son ubicados en el lugar de referentes 
que apuntalan el proceso de transición de la 
escuela secundaria a la universidad, también 
son frecuentes las menciones a discursos y 
prácticas abusivas y expulsivas.
En función de lo anterior, pensar la enseñanza 
ligada al cuidado es hoy uno de los desafíos 
más acuciantes para abordar el primer año. 
Partiendo de esta afirmación, Mancovsky 
(2015) avanza sobre la operación del cui-
dado, entendiéndola como un acto de pre-
sencia, de habilitación a construir un lugar 
escuchando al otro desde una determinada 
disposición de saberes que promueven la 
comprensión, el análisis, la crítica.
Seleccionar los contenidos, su organización, 
las formas de la enseñanza constituyen ope-
raciones políticas en relación con las cuales 
decidimos el tipo de diálogo intergeneracio-
nal que queremos promover. En dichas deci-
siones se define también cuáles son los mo-
dos a partir de los cuales legitimamos nuestra 
posición. Si se lo hace desde un lugar que 
niega al otro en la medida en que lo coloca 
en el lugar del no-saber, el todavía no, o se 
lo reconoce como un sujeto habilitado para 
compartir experiencias y saberes, merecedor 

de las herencias y los legados que conside-
ramos necesario transmitir y resignificar. En 
este sentido, es crucial revisar los modos de 
enunciación del discurso universitario, direc-
tamente vinculado –desde una perspectiva 
lacaniana- a una posición de todo-saber. 
Para finalizar, vale la pena señalar, como plan-
tea Tatián (2017), que en un contexto de reina-
do de las competencias y en el que se pretende 
un desplazamiento de la enseñanza al apren-
dizaje, recuperar a la docencia como oficio de 
transmitir conocimientos, es hoy una tarea 
altamente política de inspiración reformista. 
El gran desafío es 
lograr que para to-
dos y todas valga la 
pena ir a la univer-
sidad, no sólo por 
lo que van a obte-
ner luego de pasar 
por ella, sino por lo 
que pueden vivir 
allí, en términos de 
experiencia. Es im-
portante escuchar 
al fantasma de Deodoro Roca y de los demás 
reformistas hoy, su pretensión de enlazar a la 
universidad con la cultura y la vida, ante las in-
sistencias pragmáticas de un  neoliberalismo 
que solo evalúa la eficacia de nuestras univer-
sidades en términos cuantitativos, desde una 
lógica excluyente para las grandes mayorías.

(...) en un contexto de reinado de 
las competencias y en el que se 
pretende un desplazamiento de 
la enseñanza al aprendizaje, re-
cuperar a la docencia como ofi-
cio de transmitir conocimientos, 
es hoy una tarea altamente polí-
tica de inspiración reformista. 
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DOSSIER

PALABRAS CLAVE

Dar; Alteridad; Devolu-
ción; Resto; Pago.

En el siguiente texto doy cuenta resumida 
del objetivo del libro ¿Qué clase de dar es el 
dar clase?, partiendo de la conversación con 
la ética de Lévinas y de la articulación entre 
filosofía y educación. En función de estas re-
laciones analizo formas de devolución -a la 
sociedad y como forma de pago- que se vin-
culan a esta excedencia o “resto” de la edu-
cación que, según se sostiene, es del orden 
de lo que “no tiene precio” y, precisamente, 
por ello debería (la educación) tener un re-
conocimiento social y material que no tiene.

RESUMEN

A propósito de dar clase,
DEVOLUCIÓN Y PAGO.



La palabra “alumno” es asociada por mu-
chos a la expresión “falto de luz”. No 
obstante, si bien el origen real no es ese 

sino que está ligado a lo que damos o recibi-
mos en el sentido de la alimentación: “quien 
es alimentado”; puede sostenerse que am-
bas metáforas etimológicas tienen mucho 
en común. Al menos, a dichas dos figuras se 
puede contraponer el programa fenomeno-
lógico, centrado fundamentalmente en la 
ética de E. Lévinas, que emprendo en ¿Qué 
clase de dar es el dar clase? (2015). 
Si de lo que se trata es de “dar luz” a quien no 
la tiene, la luz es a la vez algo que  engloba 
y neutraliza, que vuelve al otro visible, foca-
lizable, controlable. En el orden de la alimen-
tación, la metáfora que he usado en el libro 
es la del pavo, a quien se engorda para luego 
ser devorado por aquellos mismos que le han 
dado de comer. A contrapelo de esas formas 
de dar que asumen la forma estratégica de la 
cooptación o la “carnada”, lo que busco es la 
caracterización del brindar-se propiamente 
educativo. Y, fiel a las enseñanzas de Lévinas 
(2001; 2002), caracterizo a este acto donati-
vo como un dar-para-el-otro. En su órbita, la 
exigencia de devolución no implica atrapar al 
otro en las redes del yo -entendido en senti-
do amplio también como sistema- sino que 
se promueve una exigencia de devolución 
en función de un “resto” o “infinitud” que el 

dador jamás capi-
talizará para sí. El 
proyecto arranca 
de la constatación 
del importante 
servicio que brinda 
la relación filoso-
fía-educación en 
aras de desentra-
ñar este aspecto 
ético constitutivo de la labor pedagógica. El 
desarrollo continúa con miras a repasar las 
diferencias entre “precio”, “devolución a la so-
ciedad” y “pago”. Y se establece que el hecho 
de que la educación atesore un plus que no 
se devuelve, o bien, que en el fondo “no tenga 
precio”, aporta una razón -de enrome peso y 
en general no escuchada-, por la cual debería 
ser una actividad reconocida, entre otras co-
sas, a través de un buen pago.

Podría bautizarse “dialéctica del cielo y el pozo” 
al precioso texto platónico que a continuación 
transcribo, y que aporta, según entiendo, un 
ejercicio introductorio de gran importancia al 
profundo vínculo entre filosofía y educación: 
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(...) lo que busco es la caracte-
rización del brindar-se propia-
mente educativo. Y, fiel a las 
enseñanzas de Lévinas (2001; 
2002), caracterizo a este acto do-
nativo como un dar-para-el-otro.

EL CIELO Y EL POZO.

SÓCRATES: (…) Y cuando la mente in-
daga la naturaleza toda de cada una 
de las cosas en su totalidad ella mis-



Y hay otro brillante pasaje de la misma tra-
dición: aquel en que Platón, en El Banque-
te, presenta a Aristófanes hablando de esos 
seres míticos llamados “andróginos”. Ante la 
belicosidad e “insolencia” de dichas criaturas, 
cuenta el orador que Zeus expresó: “Ahora 
mismo (…) voy a cortarlos en dos a cada uno, 
así serán al mismo tiempo más débiles y más 
útiles para nosotros” (Platón, 190 d. 3.; 2000: 
82). Considero que estos dos pasajes son re-
ferencias de altísima utilidad para toda labor 
reflexiva que interrogue la relación entre filo-
sofía y educación. 
Si se interpreta a Zeus como símbolo del “po-
der” -lectura nada forzada, habida cuenta de 
que era el “padre” y gobernador de todos los 
dioses- es lícito concluir en que su majestad 
temía de cierta “unidad” peligrosa y, por lo 
tanto, optó por dividirla para dominar mejor. 
Ahora bien, ampliando los simbolismos, sin 
traicionar para nada el espíritu del texto clá-
sico, puede conjeturarse que filosofía y edu-
cación son de esa especie de comunidad que 
suele intimidar a los poderosos. Y, entonces, 
es natural que todo sistema de dominación 
busque, a lo Zeus, dividir sus vidas, procuran-
do que cada una vaya “por su lado”, en aras de 
poner paños fríos a su potencial fuerza crítica 
y transformadora. El desencuentro forzado 
de filosofía y educación pone al intérprete 
bajo el alcance simbólico del primero de los 
textos evocados. En efecto, la filosofía diso-
ciada de la educación se parece bastante al 

Tales del Teeteto que, mirando hacia arriba, 
no deja de “caer en un pozo”, pues “el que está 
cerca y el vecino le pasan inadvertidos”.  Es 
decir, el filósofo se vuelve un espíritu autosu-
ficiente que se le pasa pensando “lo dado” en 
soledad. Y al pensarlo lo altera; altera lo dado, 
aunque presa del abismo de su aislamiento 
pierde la referencia más vital y más concre-
ta: el dar a alter. El docente, en cambio, sin 
filosofía, tiene mucho de la bonita sirvienta 
tracia. Al fin y al cabo, brinda un servicio que 
es clave en la orientación de la vida para es-
quivar los abismos del ocio y desarrollar así 
herramientas cognitivas útiles y habilidades 
mundanas. Ahora bien, mientras unos se la 
pasan cayendo y otros esquivando, se pierde 
la dialéctica entre los sutil y lo concreto, en-
tre lo abisal y lo meramente cartográfico. Si 
lo primero era autístico y celeste, lo segundo 
resulta automático y pedestre. Si aquello ero 
alterar lo dado sin dar a alter, lo segundo es 
un dar a alter sin alterar, sin conmover; un 
dar muy cercano al orden del recetario. 
Tal vez en la pregunta por el “dar” del “dar clase” 
habite la huella de esa unidad anterior al sa-
blazo de Zeus; esa 
armonía que funde 
al ocioso Tales y la 
trabajadora tracia 
en una misma na-
turaleza: belicosa, 
interrogadora, crí-
tica; una armonía 
que al dominio no 
le sirve ni convie-
ne. Tal es el punto 
de partida del libro 
¿Qué clase de dar 
es el dar clase?

Aquello de que “el que está cerca no pase in-
advertido” tiene, tal como es de imaginar, mu-
cho de advertencia ética. Es así que filósofos 
como J. Melich (2000) o W. Carr hablan de la 
ética como punto de partida de la educación, 
y no meramente de llegada. Con respecto al 
último de los mencionados, es preciso des-
tacar su revisión del concepto de “práctica 
educativa” (Carr, 1996: 86-102), que concibe 
la relación de enseñanza-aprendizaje como 
praxis ética en su nivel performativo, más 
allá del contenido que se esté dictando.  Esta 25

Tal vez en la pregunta por el 
“dar” del “dar clase” habite la 
huella de esa unidad anterior al 
sablazo de Zeus; esa armonía 
que funde al ocioso Tales y la 
trabajadora tracia en una misma 
naturaleza: belicosa, interroga-
dora, crítica; una armonía que al 
dominio no le sirve ni conviene.

ma no se establece en ninguna de las 
que le están cercanas.
TEODORO: ¿Qué quieres decir con eso 
Sócrates?
SÓCRATES: Teodoro, es como el caso 
de Tales, que cuando estaba haciendo 
astronomía y mirando hacia arriba se 
cayó en un pozo. Y se dice que una sir-
vienta tracia, bonita y graciosa,  se bur-
ló de él porque se esforzaba en saber lo 
que está en el cielo y le pasaba inadver-
tido lo que estaba delante de él y a sus 
pies. La misma burla se aplica a todos 
los que pasan su tiempo en la filosofía. 
Pues en verdad, a una persona de esta 
índole el que está cerca y el vecino les 
pasan inadvertidos; no sólo lo que ha-
cen sino que falta poco para que no 
advierta si es un hombre o alguna otra 
criatura (Platón, Teeteto, 174 a - 174 b).

LA ÉTICA Y LA OLA.



última reflexión debe servir para trascender 
el paradigma tecnicista cuyas versiones del 
“enseñar bien” confluyen en metodologías 
asépticas y frías, cuidadosamente aisladas de 
la bondad de enseñar. En realidad, siempre es 
posible considerar la excelencia en el dictado 
de una temática, sin tener en cuenta el pun-
to de partida ético-político. No obstante, lo 
que aquí se estima es que, para una percep-
ción sustantiva de la educación, las didácticas 
depuradas de trasfondos éticos representan 
planteos abstractos y socialmente peligrosos. 
La película La ola (Die Welle, 2008) brinda 
una nítida metáfora del riesgo expresado 
en el párrafo precedente. La trama muestra 
como el profesor Rainer Wenger, no siendo 
fascista, se enreda en una aventura didácti-
ca, tratando de “enseñar” a sus alumnos el 
secreto más profundo de la adhesión a un 
movimiento totalitario. Y la efectúa enfren-
tando la extrañeza generalizada de chicos y 
chicas, acerca de cómo es que la gente en un 
pasado no tan lejano pudo prestar consenso 
a tamañas atrocidades. Su opción pedagó-
gica se realiza utilizando a los estudiantes 
mismos como elemento probatorio de que 
la adhesión a un régimen como el nazi es 
una posibilidad absolutamente actual. Y la 
estrategia didáctica es tan efectiva que logra 
-provisoriamente y no sin consecuencias trá-
gicas-  convertir la clase en algo así como la 
célula de un partido neonazi imaginario.
Más allá de las exageraciones del planteo ci-
nematográfico y de las derivaciones negativas 
que el mismo film muestra, puede considerar-
se que el punto de partida del docente ha sido 
el de usar a sus alumnos. Éstos fueron usados 
como “conejillos” para demostrar que así como 
se puede moldear seres humanos y hacer de 
ellos fervientes demócratas, también se puede 
ser didácticamente eficaz en la acción de con-
vertirlos en fanáticos, violentos y autoritarios. 
Ahora bien, ¿y si se los usa para demostrar lo 
opuesto? ¿Y se los utiliza como dóciles piezas 
de laboratorio para hacerles ver que la demo-
cracia o el socialismo son posibles, haciendo 
de ellos humanistas abnegados y militantes 
pacifistas, eso estaría bien? Por supuesto que 
este segundo experimento sería abrumado-
ramente mejor que el primero; sería mejor, 
pero encaminándose riesgosamente hacia el 
cortocircuito pedagógico implicado en térmi-
nos tales como: “moldear”, “usar” o “convertir”. 
Es decir, la educación no debería ser un ex-

perimento ni para mal ni para bien; dado que 
el “buen puerto” de todo experimento difiere 
del bien que se da entre humanos. Éste último 
remite siempre a una bondad del orden de la 
experiencia; no en la variable fríamente em-
pirista sino en el contexto cálido del aconte-
cimiento ético. El maestro de La Ola moldeó, 
usó y convirtió, pero no educó. Y si no educó 
no fue por las consecuencia negativas (a pos-
teriori) de su forma de dar clase, sino porque 
su “dar” (a priori) no sintonizó con el modo del 
dar propiamente educativo. Fue de otra clase: 
del orden de la persuasión, la hipnosis, la su-
gestión, y demás formas que reducen al Otro 
a la voracidad autoritaria del sí mismo.  En de-
finitiva, se bosqueja que el enseñar no es para 
construir un monstruo, como ya fuera lúcida-
mente observado por P. Meirieu en Frankens-
tein educador (1995); aunque el “producto” 
sea una bella “Galatea”, ideada a la medida de 
un ocasional “Pigmalión”.

En el orden de la fenomenología del dar, es 
oportuno citar a M. Mauss, quien en Ensayo 
sobre el don (2009), ofrece una versión antro-
pológica que puede ser contrastada con la 
perspectiva educativa que hasta aquí se vie-
ne desarrollando. La nuestra se ubica más en 
la línea de los planteos de J. Derrida en Dar el 
tiempo. Mauss, en cambio, analiza el don ri-
tual en sociedades primitivas, como “sistema 
de prestaciones e intercambio”, antecedente 
arcaico de la lógica de mercado en el mun-
do occidental. “Potlatch” es el nombre de las 
festividades de los pueblos de América del 
Norte, en las cuales los jefes de las distintas 
comunidades alteraban la norma básica del 
intercambio, por medio de la donación de bie-
nes y hasta el derroche de regalos, como ritual 
demostrativo de poder, a los efectos de acre-
centar su prestigio ante los súbditos (Mauss, 
2009: 73 y ss.). Nótese que una de las acepcio-
nes de la palabra “Potlatch” significa “alimen-
tar”, verbo que en su versión latina constituye 
la raíz etimológica de la palabra “alumno”: el 
que es alimentado. Sin embargo, la donación 
educativa debería diferenciarse tanto de la ló-
gica del mero intercambio -ritual o mercantil- 
como de aquella del obsequio que refuerza la 
posición jerárquica del anfitrión.
En todo caso, el dar (ético) educativo enca-
jaría en la perspectiva derrideana de “dar el 26

DANDO (EL) TIEMPO.
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tiempo”, como for-
ma irreductible a la 
lógica de mercado. 
Puesto en palabras 
de Derrida: “Si hay 
don, lo dado del 
don no debe vol-
ver al donante (…). 
No debe circular, 
no debe intercam-

biarse, en cualquier caso no debe agotarse, 
como don, en el proceso del intercambio (…) 
el don debe seguir siendo an-económico” 
(Derrida, 1995: 17). Con esto no quiere decir-
se que la donación educativa deba carecer 
de devolución; que haya que abolir los exá-
menes o los coloquios donde los estudiantes 
intercambian saberes con los docentes; y, por 
supuesto, tampoco significa que el docente 
no deba recibir un pago importante por lo 
que da. De lo que se trata aquí es de identifi-
car un “resto”, más allá de dichas operaciones 
fácticas, que resulte esencial para la compren-
sión de la donación educativa. Incluso, para 
Derrida, que no está especialmente motivado 
en circunscribir su aporte al área pedagógica, 
ese “resto” es propio de toda dación en su for-
ma más auténtica y generosa. 
No interesa aquí explorar ese sentido más 
amplio del don que remite a una hermenéuti-
ca más comprensiva y ambiciosa; no obstan-
te, la propuesta de aludir al “tiempo” -lo que 
no se tiene-, para referir al dar de cuando se 
da clase, resulta mucho más reflexiva y con-
vocante que la de suponer que la donación se 
agota en transmitir lo que “se ve”, como cuan-
do un chico dice: “hoy vimos fotosíntesis”. Es 
cierto, la fotosíntesis fue un presente, un “aquí 
y ahora” áulico; pero el tiempo implica ausen-
cia, búsqueda, deseo, tanto del docente que 
“da”, como del alumno que “presta” atención 
y, eventualmente participa “dando” también 
su clase. En todos los casos el dar y el prestar 
exceden la forma del intercambio y la presta-
ción económica para representar ese “resto” 
que, al decir de Lacán, alude a lo que “no se 
tiene” en lo que se da (García Molina, 2005), 
dicho en otras palabras: alude al amor (1999: 
359). En términos populares podría expresar-
se: “daría lo que no tengo porque aprendas”. 
Pues bien, ahí reside el quid filosófico de la 
docencia: se da lo que no se tiene para que el 
otro aprenda. Pero se brinda en un marco ins-
titucional, a través de contenidos socialmente 

legitimados, tal como observa C. Cullen (2004: 
85). De ahí que la reflexión sobre ese “resto” 
no deba nunca llevarnos a la confusión de la 
educación con el amor liso y llano. No debe-
ríamos quedar entrampados en un planteo 
idílico que desdibuje o des-precie el encuadre 
profesional en donde el dar acontece.

Ese plus que es lo que no se tiene en lo que se 
da y que, por lo tanto, no está inscripto en la 
lógica de la devolución presenta, sin embar-
go, fuertes matices polémicos. Es claro que el 
docente enseña para un tiempo que no es el 
suyo y que lo que siembra es a menudo co-
sechado en un mundo que ya no es el de él. 
Esto último se verifica en la fenomenología 
del agradecimiento educativo cuya expresión 
suele materializarse cuando el docente ya no 
está (Berisso, 2015: 16).
Sin embargo, podría objetarse que el “retor-
no” en cuestión no está destinado al reembol-
so del maestro sino al de la sociedad, que exi-
ge que los sujetos formados le devuelvan, a 
través de sus oficios, el capital invertido en su 
formación. Lo expresado indica que “lo dado” 
en educación debería recuperarse de todos 
modos, pero no exclusivamente a través del 
mercado laboral que pone los servicios profe-
sionales a merced de los intereses lucrativos 
de las empresas. Debería ser reembolsado 
fundamentalmente por el Estado a los efec-
tos de disponer de esos bienes para el desa-
rrollo productivo y la redistribución social. 
En contra de dicha capitalización social, hay 
una teoría, la neoliberal, que, más que apun-
tar a la devolución de lo dado, estimula la 
transferencia del capital profesional a grupos 
privados que se enriquecen con la explota-
ción de dichos recursos humanos y tecnoló-
gicos. Esta última puede ser considerada la 
forma más enajenante y excluyente de resti-
tución, porque implica una “devolución” me-
jor -o desvío- a los que más tienen y, en de-
finitiva, una absoluta mercantilización de lo 
dado a través de la educación.   
En tal sentido, y en contra de esta perspecti-
va neoliberal, se eleva un discurso progresista 
que considera que debe alentarse la variable 
devolución a la sociedad y combatirse la línea 
de transferencia al mercado. Justamente, esta 
es la óptica crítica de Educar para el mercado, 
compilación de Daniel Filmus (2017), en donde 

(...) la donación educativa debe-
ría diferenciarse tanto de la lógi-
ca del mero intercambio -ritual 
o mercantil- como de aquella 
del obsequio que refuerza la po-
sición jerárquica del anfitrión.

EL RETORNO A LA SOCIEDAD.



el “para el mercado” es cuestionado desde una 
perspectiva sociológica que, en general y posi-
tivamente, alienta la devolución a la sociedad.  
La cuestión entendida en los términos pu-
ramente sociológicos que adquiere la devo-
lución se expresa en reflexiones adecuadas. 
Aun así podría generarse el espejismo de que 
el planteo filosófico acerca del dar es dema-
siado etéreo e impolítico; casi una renovada 
expresión de aquel cielo que miraba Tales. 
Puede -y tal vez haya muchos progresistas 
antineoliberales que miren con recelo a cier-
ta filosofía- que la filosofía y su insistencia en 
ese plus que no se devuelve, sea considerada 
como una forma que le quita el cuerpo a las 
problemáticas más concretas y socialmente 
necesarias. Algo suena a sacudón realista: de-
jemos de lado los planteos líricos que insisten 
en un  “resto irredituable” y vayamos al grano. 
Por ejemplo: en “el contexto de desindustria-
lización y deterioro del mercado de trabajo” 
se pregona el éxito individual; se les exige a 
los egresados que sean emprendedores. De 
este modo, el éxito individual parece ser la 
categoría ideológica puesta a cambio de no-
ciones tales como “política industrial” (Filmus, 
2017:18). El retorno a políticas progresistas 
implicaría, entonces, salirse del planteo de 
educar “para el mercado” y retomar una con-
cepción nacional y popular de planificación y 
desarrollo que piense la devolución educati-
va como inversión “para la sociedad”. 
No obstante, ¿podría alguien caerse en el 
pozo a fuerza de mirar tanto la realidad y tan 
poco al cielo? ¿En qué medida lo que luce 
como más lírico o etéreo implica una contri-
bución urgente, a menudo silenciada por re-
clamos en apariencia más tangibles y reales?
Considero que un retorno de lo dado bajo la 
forma de lo que vuelve “para-la-sociedad” es 
el camino adecuado, contra la transferencia 
de capital del sector público al sector priva-
do que significa “educar para el mercado”. No 
obstante, la devolución a la sociedad es válida 
y valiosa, precisamente, en la medida de que 
hay en ella algo que no se devuelve, que está 
por fuera de toda inversión con miras a una 
futura devolución. Este último es el aporte fi-
losófico específico, que hace del pensamien-
to crítico una herramienta necesariamente 
disfuncional a toda totalidad. Con ello se 
muestra a la educación en su faceta liberado-
ra más extrema; más allá del tiempo produc-
tivo que agrega valor al mundo del trabajo, 

como legado que da forma a la vida pensante 
aunque improductiva; ligada al ocio, la imagi-
nación y los afectos. 

La lección de Sócrates a Alcibíades en El Ban-
quete (2000), acerca del carácter no mercantil 
de la sabiduría, se inscribe en el marco de la 
distinción entre utilidad y sentido que repre-
senta, según considero, el saldo más dura-
dero de la disputa entre filósofos y sofistas. 
De algún modo, estos últimos proyectan un 
rostro más realista y profesional, desde el mo-
mento que exigían un pago por su trabajo a 
cambio de la transmisión de saberes útiles. 
Es indudable que si lo que se da adopta la for-
ma de la mercancía, dicho contenido adquiere 
un valor en el mercado -un carácter “místico” 
diría Marx (2017)- que reviste la apariencia de 
un “más allá” del valor de uso. Se sigue de esto 
que la educación pase a estar sujeta a la lógi-
ca de la oferta y la demanda y, con ello, que 
la devolución en forma de pago por los ser-
vicios docentes sea equiparable al cobro que 
se recibe en una práctica de compraventa.  
Ahora bien, ¿qué sucede si se deja de lado la 
lógica mercantil y se pasa a una lógica donde 
la educación se “des-fetichice” al punto de ser 
concebida como valor de uso social, y los suel-
dos docentes sean pagados por el Estado? Tal 
parece ser la lógica de una educación des-mer-
cantilizada y con un sentido de “uso”, de acuer-
do con lo visto líneas arriba, como “devolución 
a la sociedad”. Según esta forma de entender la 
cosa, el docente enseña saberes, que el alum-
no como profesional devolverá a la sociedad, y 
a cambio de sus servicios cobra un sueldo que 
el Estado paga como devolución económica 
por los bienes educativos otorgados. 
Ahora bien, lo que se está sosteniendo acá 
es que hay un plus de la práctica educativa 
verificable por fuera del valor de cambio que 
paga el mercado y también más allá del va-
lor de uso que retribuye el Estado. Y esto es 
así pues, tal como se viene argumentando 
desde el principio, lo dado trasciende la ló-
gica económica de la devolución/inversión, 
tanto en términos de bien privado -para el 
bien particular del educando y/o el sector 
privado- como de rédito social ligado a la es-
cuela pública y al bien público derivado de 
ella. Sin embargo, que lo público-educativo 
implique un “resto” -tal es lo sostenido- que 28
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excede la mera lógica de la socialización o 
el desarrollo; o dicho en otros términos: que 
la educación represente algo que en última 
instancia “no tiene precio” ni devolución, no 
quiere decir que la educación deba estar 
mal paga, sino más bien todo lo contrario. 

La filosofía moral 
se ha ocupado en 
destacar que el va-
lor de las acciones 
debe diferenciarse 
del eventual pre-
cio de las mismas. 
En función de esto, 
y por ser algo que 
se ubica -como 
ha sido señalado 

líneas arriba- por fuera del experimento, en 
el campo de la experiencia ética y del “dar lo 
que no se tiene” (Lacan 1999: 359) a un “otro 
irreductible” (Lévinas 2001, 2002); la educa-
ción es a menudo confundida. Se la confunde 
con la militancia, el apostolado, la paternidad 
y otros campos que pueden representar for-
mas de dar análogas a la de la siembra para el 
tiempo del Otro. En rigor, hay muchas prácti-
cas donativas no mediadas por la transmisión 
de saberes públicos en encuadres institucio-
nales; muchas formas de dar no pensadas 
en términos de retribución. Sin embargo, la 
educación es además de todo una profesión 
que exige un pago que garantice su materia-
lidad, su reposición de energías, la optimiza-
ción de sus recursos técnicos y espacios físi-
cos, la vida digna de sus profesionales. 
El hecho de que lo “impagable” se traduzca 
por lo general en “mal pago” habla de la es-
casa sensibilidad de los gobernantes por ese 
“resto” nunca reembolsable que constituye 

el tesoro más hondo de la labor docente. 

La gran cantidad de tiempo impago que ca-
racteriza el trabajo de cátedra, de investiga-
ción y producción de saber escolar y acadé-
mico, muestra a las claras que la imagen del 
apóstol, el militante o el padre, se ha conver-
tido en un ethos que en algún punto hasta 
aparenta glorificar la profesión. Sin embar-
go, la contracara funcional a esa “gloria” ma-
terialmente no reconocida es el provecho 
que los sectores ligados al poder sacan de 
los recortes al presupuesto educativo. 
Es indudable que ante las persistentes injus-
ticias no deberíamos abrazar la utopía de que 
un posible reencuentro entre filosofía y edu-
cación sensibilizará a las dirigencias y abrirá 
las puertas del progreso social. Así las cosas, 
la indagación fenomenológica de la dona-
ción educativa puede revestir la apariencia 
de aquel trayecto de Tales en la alegoría pla-
tónica, tal como se ha visto, más ocupado en 
veleidades celestiales que en necesidades 
concretas. A su vez, el sarcasmo de la trabaja-
dora tracia podría ingeniosamente asociarse 
a cierto recelo activista por todo aquello que 
parece carecer de cable a tierra. ¿Por qué pre-
guntarse por el dar y no más bien exigir un 
mejor pago por lo que doy? Aquí se ha pa-
sado revista a la fenomenología de la dona-
ción; una don-acción que no debe ser enten-
dida bajo la forma funcional del quietismo 
o la caridad. A partir de la altísima dignidad 
que se deriva del estudio sobre la generosa 
condición del maestro, se ha sostenido que 
filosofía crítica y justicia laboral son dos face-
tas de un mismo frente de lucha. 

(...) que la educación represen-
te algo que en última instancia 
“no tiene precio” ni devolución, 
no quiere decir que la educa-
ción deba estar mal paga, sino 
más bien todo lo contrario. 

A MODO DE CONCLUSIÓN.
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DOSSIER

PALABRAS CLAVE

Universidad; Territorio; 
Modelo pedagógico.

El presente artículo reseña los resultados 
del análisis de experiencias universitarias de 
vinculación social a partir de proyectos de 
colaboración intercultural en los Programas 
“Exactas con la Sociedad” (Facultad de Cien-
cias Exactas y Naturales de la UBA) y “Prácticas 
Socioeducativas Territorializadas” (Facultad de 
Filosofía y Letras de la UBA). Estos Programas 
se proponen superar el modelo de enseñanza 
tradicional y sus prácticas académicas frag-
mentadoras -tanto de las funciones univer-
sitarias, como del conocimiento y la realidad 
misma-, a partir del desarrollo de un modelo 
epistémico y pedagógico de involucramiento 
con el territorio y de reflexión ético-crítica. 

RESUMEN

DESAFÍOS PEDAGÓGICOS, 
políticos, metodológicos y epistemológicos
EN LA RESIGNIFICACIÓN DEL VÍNCULO SOCIEDAD-UNIVERSIDAD.



La Universidad pública está asistiendo 
a procesos de pérdida de legitimación 
y hegemonía en el desempeño de sus 

funciones, y recuperarlas implica la resignifi-
cación de su vínculo con la sociedad, y desa-
fíos pedagógicos, políticos, metodológicos y 
epistemológicos en una nueva dinámica que 
enfatice la territorialización de sus prácticas. 
La institucionalización de experiencias de 
vinculación social que tensiona la dialéctica 
entre lo global y lo territorial, pone en juego 
modos de “colaboración intercultural” (Mato, 
2015), es decir, intercambios entre culturas 
institucionales, profesionales, actores locales. 
El presente artículo reseña los resultados del 
análisis de cuatro experiencias universitarias 
de vinculación social incluidas en el Progra-
ma de Extensión “Exactas con la Sociedad” 
creado en 2005 con el objetivo de promover 
y fortalecer la vinculación de la Facultad de 
Ciencias Exactas y Naturales de la UBA con 
diferentes sectores de la comunidad a través 
de “propuestas que llevaran a transformar 
la realidad social, económica, productiva y 
educativa, mejorando la calidad de vida de 
la población”, y en el Programa “Prácticas 
Socioeducativas Territorializadas” creado en 
2016 que “se presenta como un principio de 
cambio cultural en la formación, en la trans-
ferencia del conocimiento hacia el colectivo 

social, y en los modos de articulación de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la UBA con 
otras instituciones y actores”.  Ambos progra-
mas expresan un modelo pedagógico que in-
tenta superar los “procesos de banalización” 
en la formación, la perspectiva positivista de 
la investigación, y la perspectiva asistencialis-
ta de la extensión, para ofrecer procesos de 
aprendizaje significativos en la relación entre 
conocimiento y contexto.  

Tanto la docencia como la investigación y la 
extensión no sólo se configuran como funcio-
nes sustantivas de la universidad, sino tam-
bién como parte de un proceso político-social, 
asociado a un ethos heredero del movimiento 
reformista de comienzos del siglo XX. Desde 
una perspectiva histórica y comparada, estas 
funciones han ido asumiendo características 
y alcances diferentes en cada contexto nacio-
nal, y en clara relación a disputas, tensiones y 
debates acerca de los procesos universitarios 
y los procesos sociales, económicos y cultura-
les que las atraviesan; aunque el rasgo común 
se plantea en el desarrollo de la investigación 
y de la enseñanza separado de la extensión, 
con consecuencias significativas a nivel peda- 32
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gógico, político y epistemológico. De modo 
que disociación curricular y desvinculación 
del entorno son las expresiones de muchas 
instituciones de la región, al tiempo que re-
miten a la ausencia de una definición políti-
co-conceptual de la función de extensión que 
la integre al proyecto formativo.
Las actuales dinámicas institucionales, esta-
blecidas por el imperativo cientificista de ge-
neración de conocimiento universal e impac-
tadas más tarde por la lógica economicista 
de orientación hacia el mercado, se constru-
yeron a partir de una estructura académica 
corporativa y un proceso de producción de 
conocimiento desvinculado de las demandas 
sociales y luego, vinculado a las demandas 
productivas. Ha sido el peso de la investiga-
ción científica -y su organización clásica en 
disciplinas relativamente autónomas, el que 
ha definido la tarea de los docentes investi-
gadores, así como la relevancia de los pro-
blemas y ritmos de investigación dentro de 
la propia cultura académica (Teichler, 2006). 
Por otra parte, en la medida que los procesos 
de globalización fueron instalándose en el 
ámbito universitario a partir de los años 90, 
fueron marcando pautas de estandarización 
en la ciencia y dejando escaso margen para 
la definición de agendas académicas autóno-
mas (Juarros, 2016). Entonces, ¿quién/es son 
los usuarios del conocimiento que produce la 
Universidad? ¿Cómo resuelven los docentes 
la tensión entre lo local y lo global tanto en 
las agendas de investigación como en la lógi-
ca de los programas de formación? ¿Qué con-
cepción de formación subyace en las prácti-
cas pedagógicas universitarias? ¿Se plantea 
aún la formación restringida a la transmisión 
de conocimiento disciplinario escindida del 
recipiente de esa información? En definitiva, 
¿Las actividades de investigación académica 
y los procesos de formación son regidos por 
el ethos de la corporación, el ethos del mer-
cado o el ethos de la esfera pública? 
Complementariamente, la falta de orienta-
ción de políticas extensionistas, dificulta el 
desarrollo de prácticas académicas situadas 
o proyección de objetivos de vinculación con 
organizaciones sociales y comunidades loca-
les a largo plazo. Asimismo, los recursos eco-
nómicos dedicados a la extensión siempre 
fueron comparativamente escasos respecto 
de los asignados a otras funciones, dificultan-
do el fortalecimiento de dichas iniciativas de 

vinculación; pero 
¿cómo significan los 
académicos la pro-
ducción de cono-
cimientos en estas 
iniciativas? ¿Cómo 
llevan adelante es-
tas propuestas de 
vinculación social 
que implican “co-
laboración intercultural”? ¿Qué dificultades y 
posibilidades atraviesa esa colaboración in-
tercultural en términos de intercambio entre 
actores sociales territorialmente definidos? 
(Mato, 2012). “Precisamente cuando el capi-
talismo global pretende funcionalizar la uni-
versidad, la universidad debe conceder una 
nueva importancia a las actividades de exten-
sión” (Santos, 2006: 64). Esta reconceptualiza-
ción de la extensión se podría definir como 
la necesidad de superar el modelo de ense-
ñanza tradicional y sus prácticas académicas 
fragmentadoras -tanto de las funciones uni-
versitarias, como del conocimiento-, a partir 
del desarrollo de experiencias formativas in-
tegrales de involucramiento con el territorio.

La debilidad creciente de las instituciones 
universitarias se focaliza en la disociación en-
tre conocimiento y contexto; las problemáti-
cas emergentes ausentes en los contenidos 
curriculares para futuros profesionales confi-
guran “procesos de banalización” que atravie-
san tanto las actividades de formación como 
las actividades científicas. La integralidad de 
las prácticas académicas (Tommasino, 2009; 
Trinchero y Petz, 2013) supone una transfor-
mación de esa dinámica a partir de una pro-
puesta que parte de los problemas y no desde 
las disciplinas. La sociedad local se configura 
entonces como un campo de prácticas privile-
giado donde los problemas planteados para la 
enseñanza posibilitan una rearticulación ese 
conocimiento fragmentado. De modo que es-
tas nuevas dinámicas implican un cambio de 
paradigma epistémico y suponen una nueva 
forma de enseñar, aprender e investigar, plan-
teando la territorialización de las prácticas en 33
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un arquetipo de enseñanza teórico-práctica.
El principio pedagógico de los Programas “Prác-
ticas Socioeducativas Territorializadas” y “Exac-
tas con la Sociedad” es el de praxis, donde la 
práctica es  fuente de reflexión epistémica y de 
un abordaje dialéctico entre teoría y práctica. 
Desde el punto de vista de los docentes in-
tervinientes, el aprovechamiento de las ex-
periencias se potenció en términos de lograr 
un mayor acercamiento a comprender la 
complejidad que no puede resolverse desde 
perspectivas unidisciplinares y avanzar en la 
formulación de nuevos proyectos de investi-
gación identificando nuevos intereses e inte-
rrogantes. La interacción con la realidad fue 
para ellos, generadora de preguntas que no 
estaban determinadas previamente. 
La participación de los estudiantes, los situó 
en la posibilidad de aplicar los conocimien-
tos adquiridos, estableciendo otras media-
ciones con los problemas locales; promovió 
en ellos no solo procesos intelectuales, sino 
también afectivos y de reflexión, que favo-
recieron un posicionamiento crítico y de 
responsabilidad ciudadana.
Finalmente, desde el punto de vista del cono-
cimiento, la posibilidad de que los problemas 
sean comprendidos procurando construir 
soluciones en colaboración con la población, 
generó en estudiantes y docentes un sentido 
de lógica y coherencia respecto de las prácti-
cas académicas altamente motivador (Mato, 
2015). “Esto establece una gran diferencia, 
pues la universidad se conecta a la compleji-
dad de la realidad, en lugar de encerrarse en 
una cápsula teoricista, vacía y aséptica (Gui-
llaumín, 2004)  Surge así una responsabilidad 
real, palpable, al margen de las abstracciones 
de lo global: la responsabilidad por el entorno.
De modo que las problemáticas regionales, 
barriales, locales abordadas en cada una de 
las experiencias analizadas que comprendie-
ron una “curricularización de la extensión”, 
fueron planteadas como estrategias para en-
riquecer los procesos de formación y para re-
pensar los códigos teóricos en el abordaje de 
la complejidad social (Zemelman, 2004). 

El concepto de integralidad implica un modo 
de articulación entre los procesos de ense-

ñanza, investigación y extensión que incluye 
un abordaje interdisciplinario, supone una 
relación dialógica entre actores, poniendo 
en juego una relación dialéctica de saberes 
académicos y populares, y la intencionali-
dad transformadora de dichas vinculaciones 
(Tommasino, 2009); 
e implica el desafío 
de: ¿cómo poten-
ciar la integralidad 
de esas funciones? 
¿Cómo construir 
una agenda de in-
vestigación en el 
marco de la inte-
gralidad? ¿Cómo 
generar otras for-
mas de comunica-
ción y circulación 
de resultados, alter-
nativas a las hege-
mónicas (publica-
ciones y patentes)? 
¿Cómo desarrollar 
esas experiencias de vinculación que respon-
dan a intereses genuinos de las comunidades? 
¿Cómo considerar a los actores sociales y no 
tenerlos en cuenta solo como objetos nece-
sarios para las prácticas? 
Entendemos que es esencial en esta con-
cepción integral de los procesos de ense-
ñanza, tanto el tratamiento de los conte-
nidos como las metodologías y el enfoque 
territorial en su abordaje, significando un 
replanteo de los procesos de gestión del co-
nocimiento autocentrado y de sus prácticas 
reproductivistas que no admite interpela-
ciones por fuera de la academia.
Por otro lado, la construcción de la utilidad 
social de la ciencia implica producir conoci-
mientos cuyos resultados sean aplicables a la 
resolución directa de problemáticas sociales, 
transformándose en una guía para la investi-
gación así como la base sobre la cual se funda 
la legitimidad de ese conocimiento (Vacca-
rezza y Zabala, 2002); pero si los actores so-
ciales en cuestión están excluidos de su apro-
piación, ¿para quién es ese conocimiento? 
Las actividades académicas pueden jugar con-
secuentemente un papel fundamental si con-
tribuyen a que la realidad local pueda modifi-
carse en la dirección deseada por la sociedad, 
y participar en el proceso de determinar ob-
jetivos y procedimientos como un actor más 34
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El concepto de integralidad im-
plica un modo de articulación 
entre los procesos de ense-
ñanza, investigación y exten-
sión que incluye un abordaje 
interdisciplinario, supone una 
relación dialógica entre acto-
res, poniendo en juego una 
relación dialéctica de saberes 
académicos y populares, y la 
intencionalidad transformado-
ra de dichas vinculaciones (...) 



35

(Coraggio, 2015). Esta constituye la dimensión 
política democratizadora, siendo que “los in-
tereses sociales están articulados con los in-
tereses científicos de los investigadores y la 
producción del conocimiento científico se da 
estrechamente ligada a la satisfacción de ne-
cesidades de los grupos sociales que no tie-
nen poder para poner el conocimiento técni-
co y especializado” (Santos, 2006:67-68).
Finalmente, en estas experiencias se redi-
mensionan las relaciones de poder-saber 
entre los diferentes actores intervinientes, 
al tiempo que se configura un proceso de 
aprendizaje a partir de la desestructuración 
de los roles (docentes, estudiantes y actores 
sociales) preestablecidos (Tommasino, 2009), 
posibilitando una ecología de saberes. Esta ca-
tegoría que originó Boaventura de Souza San-

tos define “un con-
junto de prácticas 
que promueven la 
convivencia activa 
de saberes con el 
supuesto de que 
todos, incluido el 
saber científico, se 
pueden enriquecer 
en ese diálogo. Im-
plica acciones de 
valoración, tanto 
del conocimiento 
científico como de 
otros conocimien-

tos prácticos considerados útiles, comparti-
dos por investigadores, estudiantes y grupos 
de ciudadanos, sirve de base para la creación 
de comunidades epistémicas más amplias 
que convierten a la universidad en un espa-
cio público de interconocimiento donde los 
ciudadanos y los grupos sociales pueden in-
tervenir sin la posición exclusiva de aprendi-

ces” (Santos, 2006: 67-68). Allí se sustenta el 
rol formador que desempeña la Universidad 
en la complejidad que abarca el conjunto de 
facultades de los sujetos, desde las intelecti-
vas a las emocionales, y su compromiso con la 
transformación democrática y emancipadora. 

En el actual transcurrir y frente a los procesos 
de globalización, la universidad pública ha 
iniciado procesos que disputan nuevos sen-
tidos al carácter del Estado, a la sociedad, al 
conocimiento, a la formación, a los derechos 
ciudadanos. Esta disputa implica necesaria-
mente involucramiento en el territorio, po-
niendo en tensión la dialéctica entre lo glo-
bal y lo local y los modos de colaboración e 
intercambios entre culturas académicas, ins-
titucionales, profesionales, locales. Su gran 
desafío se plantea entonces en la posibilidad 
de que las experiencias de vinculación sean 
parte de la agenda orientada a enfrentar los 
problemas de nuestras sociedades en fun-
ción de la desigual distribución de los recur-
sos, el poder y el conocimiento. 
Estos desafíos implican desde toda perspecti-
va, restablecer su ethos público en su interpre-
tación de la cuestión local, nacional y regional 
de la mano de innovaciones o alternativas aca-
démicas. La articulación de saberes, procesos, 
actores e instituciones es la base de prácticas 
emancipatorias y sostenibles (Santos, 2006), y 
las prácticas académicas pueden cumplir un 
importante papel en la recreación y resignifi-
cación de estos vínculos. De modo que se hace 
fundamental avanzar en la integralidad de las 
prácticas expresada en planificaciones curricu-
lares en todas las áreas de conocimiento, como 
potencial transformador, y generador de un 
nuevo modelo epistémico y pedagógico.

CONCLUSIÓN 

(...) en estas experiencias se re-
dimensionan las relaciones de 
poder-saber entre los diferentes 
actores intervinientes, al tiem-
po que se configura un proce-
so de aprendizaje a partir de la 
desestructuración de los roles 
(docentes, estudiantes y actores 
sociales) preestablecidos, posibi-
litando una ecología de saberes. 
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DOSSIER

PALABRAS CLAVE

Trayectorias; Formación; 
Análisis Institucional.

En este artículo definiremos las trayectorias 
educativas como una cuestión institucional, 
y a partir de allí, propondremos pensarlas 
como un analizador de las dinámicas institu-
cionales de las organizaciones educativas de 
formación superior. Nuestro análisis hará foco 
en la dimensión institucional de estos fenó-
menos, en los procesos y las lógicas que se 
derivan de la transversalidad de la institución 
de la formación, de la transmisión y la filiación 
en tanto acto que configura las organizacio-
nes educativas, desde un enfoque clínico, si-
tuacional y contextualizado.

RESUMEN

UNA CUESTIÓN INSTITUCIONAL.
Las trayectorias educativas



Hablar hoy de trayectorias educativas 
implica reconocer ante todo la vasta 
producción y tratamiento que se vie-

ne haciendo sobre el tema desde diferentes 
puntos de vista y a partir de preocupaciones 
que también en algún punto responden a 
problemas de diferente tipo.
En este momento nos interesa plantear al-
gunas hipótesis de trabajo que nos encon-
tramos revisando desde la perspectiva del 
análisis institucional. Es importante advertir 
que esta perspectiva, entre otras cuestiones, 
sostiene un tipo de análisis que hace foco en 
la dimensión institucional de los fenómenos, 
en los procesos y las lógicas que se derivan 
de la transversalidad de las instituciones en 
tanto acto configurante de las organizacio-
nes, desde un enfoque clínico, situacional y 
contextualizado.
Nuestro desarrollo se organizará alrededor de 
dos ideas centrales. Una, definir las trayecto-
rias educativas como una cuestión institucio-
nal, y a partir de allí, entenderlas como una 
clave de lectura para analizar las dinámicas 
institucionales de las organizaciones educati-
vas de formación superior.
Al hablar de cuestión institucional llamamos 
la atención sobre la inscripción de los estu-
diantes en cada organización educativa, en 
el sentido de una posición institucional que 

se construye con otros, que requiere de con-
diciones, marcos de sostén y andamiaje. De 
ahí que el recorrido de los estudiantes en el 
sistema educativo se entiende como un resul-
tado que no es asunto privado de cada uno y 
que va más allá de una mirada lineal acerca de 
las historias de vida y las biografías escolares. 
Decir cuestión ins-
titucional también 
implica reconocer 
que se trata de un 
recorrido situado 
en una organi-
zación educativa 
en tanto espa-
cio-tiempo parti-
cular que traduce, 
expresa y pone en 
acto concepciones, 
creencias, valores, 
normas de carácter 
universal respecto de lo que en cada carrera 
o universidad se define como formación, se 
entiende como proyecto formativo, se define 
y espera de un estudiante, etc. Concepciones 
que en su cualidad de instituciones tienen la 
fuerza de los mandatos, de las tradiciones y 
del deber ser y que configuran matrices iden-
tificatorias que aseguran la pertenencia y el 
reconocimiento de cada uno de los actores 38
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Al hablar de cuestión institu-
cional llamamos la atención 
sobre la inscripción de los es-
tudiantes en cada organiza-
ción educativa, en el sentido 
de una posición institucional 
que se construye con otros, 
que requiere de condiciones, 
marcos de sostén y andamiaje. 



institucionales, estudiantes, docentes y co-
munidad, individualmente y como colectivo.
Es así como ese recorrido situado está atra-
vesado por un conjunto de representaciones 
y supuestos respecto de los modos espera-
bles de transitar tanto la escolaridad en los 
niveles obligatorios como la formación en el 
nivel superior, y por momentos la fuerza de 
lo ideal, de lo que se espera, lo alcanza y se 
torna su misma definición.
Por último, aludir a la cuestión institucional 
implica advertir que la posición de los es-
tudiantes entra en diálogo con otros com-
ponentes de la estructura organizacional: 
los propósitos formativos; los roles, tareas 
y funciones; las normas y regulaciones; los 
espacios y los tiempos; las tradiciones y pro-
ducciones culturales. Este diálogo habla del 
formar parte de una trama dinámica donde 
las trayectorias de los estudiantes como reco-
rridos situados son al mismo tiempo, tanto un 
componente de esa trama, como un resulta-
do de la misma, siempre en el marco de una 
relación (que es mucho más que algo del or-
den de lo interpersonal) con otros.
Ahora bien, decíamos más arriba que este modo 
de entender las trayectorias puede ser una clave 
de lectura con un alto potencial de analizador 
para pensar la formación en su conjunto. 
La idea de analizador, siguiendo a algunos 
autores clásicos del análisis institucional, se 
refiere a un dispositivo natural o construido, 
un fenómeno, un dato a través del cual se 
hacen evidentes para algunos actores institu-
cionales determinadas cuestiones de la trama 
y la dinámica institucionales que no lo eran 
hasta entonces. Lourau (1975) dirá:

Recuperando estas ideas es que decimos que 
el tratamiento de las trayectorias de los estu-
diantes es un analizador institucional de la 
formación superior cuando permite advertir, 
develar o visibilizar rasgos del funcionamiento 
de la organización, del formato y del proyecto 
formativo, de las relaciones entre los diferentes 
componentes de la estructura, de los significa-
dos que atraviesan y sostienen esas prácticas 
y discursos, etc. Allí aparecerá de modo rele-
vante información relativa a los estudiantes: 
quiénes son, qué portan y qué no; qué se es-

pera de ellos y logran o no; pero seguramente 
también podrá escucharse la voz de los docen-
tes y sus experiencias, los supuestos y expli-
caciones que sostienen, las tradiciones voce-
ras de las diferentes culturas profesionales.
En más de un caso se observa el lugar dife-
renciado que en las diferentes propuestas e 
intervenciones institucionales se da a estos 
dos temas, cuando en algunas oportunida-
des se trabaja más sobre la posición de los es-
tudiantes que sobre la de los profesores, con 
mayor énfasis en los dispositivos de acompa-
ñamiento que en las prácticas de enseñanza.
Llegados hasta aquí nos preguntamos qué 
ponen en evidencia, qué analizan en térmi-
nos institucionales, políticos y organizacio-
nales de la formación superior, entender las 
trayectorias de los estudiantes como una 
cuestión institucional. Seguramente hay más 
de una respuesta, nosotros nos centraremos 
solo en una posible 
que tiene que ver 
con pensar que lo 
que se devela tie-
ne que ver con la 
función marco que 
cumplen y garanti-
zan los encuadres 
i n s t i t u c i o n a l e s .
En este momen-
to al hablar de la 
función marco nos 
referimos a la cuali-
dad de sostén, soporte y andamiaje de la trama 
institucional, material y simbólica, de la carrera 
y de la universidad en tanto instituciones-orga-
nizaciones. Tal como lo señala Enriquez (2002)

Esta función también tiene que ver con los 
procesos de institucionalización que sos-
tienen el desarrollo de la tarea primaria, la 
relación de los sujetos entre sí, con las insti-
tuciones en su carácter de normas, valores 
y mandatos, y de cada uno con su trabajo.
Esta idea de sostén leída dinámicamente 
muestra la complejidad de un tipo de rela- 39

Llegados hasta aquí nos pre-
guntamos qué ponen en evi-
dencia, qué analizan en térmi-
nos institucionales, políticos y 
organizacionales de la forma-
ción superior, entender las tra-
yectorias de los estudiantes co-
mo una cuestión institucional.

“Se denominará analizador a lo que 
permite revelar la estructura de la ins-
titución, provocarla, obligarla a ha-
blar”. (pag.282)

“Nunca se ve la institución educativa, se 
ven universidades, escuelas, se ven or-
ganizaciones educativas que tienen la 
misión de mantener viva la institución 
de la educación, tienen que asegurar 
la transmisión de un modo de conoci-
miento, un modo de ser y de proseguir 
con la regulación global (...)” (pag.74)



ciones donde tanto el sujeto como el grupo 
es sostenido por esa trama y a la vez parti-
cipa de la misma. Es decir que cada uno de 
nosotros en nuestras carreras y universida-
des formamos parte de ese marco, y a la vez 
somos sostenidos por el mismo.
Tal como lo enuncian numerosos psicoana-
listas, se trata de una función muda, que se 
hace evidente cuando el colectivo institu-
cional, o alguno de los que allí participan se 
plantean preguntas acerca de lo que pasa, o 
de lo que les pasa. Cuando esas situaciones 
al decir de Lourau (1975) provocan otra re-
flexión y se hace hablar a la organización. 
Se deriva de lo dicho que es esperable enton-
ces que se perciba la fragilidad del marco o 
la desadecuación de la estructura cuando se 
vuelve la atención sobre algún proceso, prác-
tica o resultado institucional que se aleja de 
lo esperado o establecido, cuando algo ha-
bitual y por qué no natural interpela la coti-
dianeidad. Desde acá es que decimos que “se 
escucha” esta función y entonces, por ejem-
plo, se advierte: que el espacio y el tiempo 
no alcanzan para hacer lugar a experiencias 
formativas de diferente tipo, que los roles se 
desplazan y por momentos pueden desdibu-
jarse, superponerse o dejar áreas de decisión 
vacantes. También que la tarea principal pier-
de centralidad o los medios se transforman 
en fines y las modalidades de trabajo habi-
tuales no alcanzan para dar respuesta a las si-
tuaciones que se plantean, etc. Es importante 
tener en cuenta que no estamos refiriéndo-
nos necesariamente a una falla, a lo que fun-
ciona mal, sino a una característica de la diná-
mica institucional de cada carrera entendida 
como organización. También sabemos que 
todo esto puede ocurrir y no necesariamen-
te interpelar a quienes están allí. Más de una 
respuesta conocida va en esta línea: “siempre 
fue así”, “se anotan para probar”, “esta carrera 
no es para cualquier estudiante”, etc.
Los discursos y prácticas consuetudinarias 
afianzadas en las culturas profesionales, ins-
titucionales, sociales y políticas ponen en 
evidencia un proceso de institucionalización 
permanente que, en el marco de las organi-
zaciones educativas, tiende a estabilizar y 
sedimentar modalidades de funcionamiento, 
de trabajo, de resolver situaciones, de enten-
der y diagnosticar la cotidianeidad, etc., de 
modo que a lo largo de la historia institucio-
nal se van fijando algunas constantes. En si-

multáneo presenta intersticios y espacios de 
fuga, como sí lo mismo que organiza, a la vez, 
pudiera desorganizar y conmover la dinámi-
ca institucional, y así en palabras de Cornu 
(2006) por qué no… otra cosa puede ocurrir.
Desde aquí es que entendemos que el segui-
miento, tratamiento y estudio de las trayec-
torias de los estudiantes opera como un ana-
lizador de la función marco de la institución 
cuando lleva a revisar algunas condiciones de 
la organización y 
sus relaciones. Así 
aparecen situacio-
nes que implican 
tensiones y a veces 
llevan a promo-
ver cambios en el 
sentido de gene-
rar o crear algunas 
condiciones insti-
tucionales o modi-
ficar las existentes.
Veamos algunos ejemplos que no son exclu-
yentes entre sí. En algunos casos, se cambian 
las normas y prescripciones, desde el plan de 
estudios y el régimen académico, hasta los 
sistemas de producción y circulación de in-
formación. En otros, se revisan los espacios 
y los tiempos y se redefine la oferta horaria, 
los cronogramas de cursado y los turnos de 
exámenes. También se generan dispositivos 
diferentes como son las tutorías, los talleres, 
los programas de acompañamiento específi-
cos que pueden estar enfocados a cuestiones 
particulares del cursado como por ejemplo 
la evaluación o el desarrollo de las materias. 
En otros casos, se apunta a la revisión de las 
prácticas de enseñanza prestando especial 
atención a la definición de los propósitos 
formativos, los recortes de contenidos, los 
enfoques didácticos. A veces desde aquí se 
derivan propuestas renovadas de desarrollo 
profesional y actualización docente. 
Ahora bien, sabemos que se pueden tomar 
todas estas decisiones y así y todo nos encon-
tramos con situaciones institucionales donde 
la fragilidad del marco no cede. Seguramente 
podría esbozarse más de una razón. Ante esto 
señalaremos dos cuestiones que entendemos 
es necesario tener en cuenta cuando se toman 
decisiones respecto del seguimiento y acompa-
ñamiento de las trayectorias de los estudiantes. 
La primera tiene que ver con atender la in-
tegralidad de las acciones, en el sentido de 40

(...) el seguimiento, tratamiento 
y estudio de las trayectorias de 
los estudiantes opera como un 
analizador de la función marco 
de la institución cuando lleva a 
revisar algunas condiciones de 
la organización y sus relaciones. 
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sostener el lazo o ligadura con las diferentes 
instancias y etapas del recorrido formativo en 
su conjunto. En este punto el alerta tiene que 
ver con la generación de acciones o disposi-
tivos que por momentos quedan desvincula-
dos, en términos generales, de ese recorrido 
y se asocian solo a momentos o situaciones 
específicas. Por ejemplo, ante la necesidad 
de trabajar con los estudiantes cuestiones 
relativas a la evaluación o la alfabetización 
académica, la pregunta que nos hacemos, en 
clave de lazo y ligadura, es si estas cuestiones 
se abordan de cara al rendimiento de los es-
tudiantes o atraviesan las diferentes materias 
en sus propuestas de enseñanza. Otro ejem-
plo, tiene que ver con experiencias institucio-
nales en las cuales, como ya dijimos, se ge-
neran dispositivos de acompañamiento para 
determinados momentos de la carrera donde 
se presentan situaciones de riesgo (el ingre-
so, el egreso, el promediar la cursada). Aquí 
nos preguntamos si estas acciones interpelan 
al proceso formativo en general más allá de 
esos momentos específicos. 
La segunda cuestión se refiere a la necesidad 
de atención permanente de lo particular, lo 
idiosincrático de cada situación, para desde 
allí generar mediaciones entre los cambios 
que se proponen, los dispositivos que se 
crean y la realidad institucional. Una obvie-

dad del tipo “un grupo no es igual a otro” ad-
vierte sobre la exigencia de revisar el grado 
de instrumentalización, de mecanización de 
algunas acciones, o a veces hasta su sofistica-
ción, que puede llevar paradojalmente, a pro-
ducir efectos contrarios a los esperados. Esto 
es así cuando se dan mecanismos de etique-
tamiento, de segregación, de fragmentación 
y de sobreintervención de las experiencias 
formativas de los estudiantes. De aquí se des-
prende la necesidad de revisar permanente-
mente la tensión que atraviesa las diferentes 
propuestas y acciones en el marco de un mo-
vimiento, siempre dinámico, que se da entre 
la universalización y de algún modo, la homo-
geneización de los destinatarios y el atender, 
como tema central, las particularidades y las 
diferencias que se presenten.
Para concluir resta señalar que lo dicho hasta 
aquí se sostiene en algunos principios inelu-
dibles: la responsabilidad del Estado respec-
to de garantizar el derecho a la educación, la 
confianza sobre cada uno de los que partici-
pan en una escena educativa y el reconoci-
miento de la formación como un acto político 
que nos concierne en tanto formadores.
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PALABRAS CLAVE

Prácticas de lectura;  
Estudiantes Universita-
rios/as; Sistematización 
de experiencias.

El artículo se propone sistematizar reflexiva-
mente una innovación educativa centrada en 
la implementación de estrategias didácticas en 
la instancia de trabajos prácticos de la materia 
Sociología de las Organizaciones de la carrera 
de Sociología (UNLP). Nos propusimos inter-
venir sobre una dificultad concreta: la falta de 
lectura de los/as estudiantes de los textos co-
munes para el desarrollo de los trabajos prác-
ticos de la materia. Con estos fines realizamos 
una reconstrucción crítica de las prácticas bajo 
la forma de un diario de campo, distribuimos 
cuestionarios de respuestas abiertas y analiza-
mos documentos producidos por la cátedra.

RESUMEN

 

EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS
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sobre las prácticas de lectura en estudiantes de Sociología.

“CHICOS… ¿LEYERON?”
SISTEMATIZACIÓN DE UNA EXPERIENCIA DE INTERVENCIÓN DIDÁCTICA



La materia Sociología de las Organizaciones 
forma parte de las carreras de Licenciatura y 
Profesorado en Sociología de la Universidad 
Nacional de La Plata. La cátedra posee dos 
instancias de clases teóricas, a cargo de profe-
sores adjuntos, y cuatro comisiones de traba-
jos prácticos, dos de las cuales se encuentran 
a mi cargo. A los/as docentes a cargo se su-
man adscriptos/as alumnos/as que compar-
ten el espacio de las clases teóricas y prácti-
cas. Los actores que componemos la cátedra 
realizamos reuniones periódicas en las cuales 
reflexionamos y planteamos formas de inter-
venir sobre los problemas que detectamos en 
los procesos de formación. 
Durante 2016 identificamos como problemá-
tica emergente la falta de lectura de los tex-
tos dispuestos en el programa, cuestión que 
dificultaba el desarrollo esperado de las cla-
ses. Los/as estudiantes reconocían no leer los 
textos y destacaban que las clases hubiesen 
sido más productivas en caso de haber rea-
lizado las lecturas correspondientes. La falta 
de lectura obligaba a la realización de intro-
ducciones expositivas sobre los temas a tra-
tar, situación que entorpecía la dinámica de 
taller que intentábamos otorgarle al curso. 
Frente a este escenario nos propusimos buscar 
estrategias didácticas que tuvieran como ejes 

transversales la posibilidad de “trascender” a los 
textos académicos en el proceso de enseñanza 
como único acceso a los saberes en cuestión, 
pero también, paralelamente, incentivar la lec-
tura en los/as estudiantes que participaban del 
curso. Nuestra intervención se ubica frente al 
síntoma de la problemática que identificamos, 
la falta de lectura de textos académicos, pero 
aborda los posibles sentidos de su emergen-
cia: la sacralización de los textos académicos, 
la desmotivación de los/as estudiantes frente 
a los materiales y el 
carácter fragmenta-
rio otorgado a los 
textos. En otros tér-
minos, nos propusi-
mos dotar de senti-
do a la lectura como 
una forma de in-
centivar su práctica. 
El objetivo del 
artículo es desa-
rrollar un proce-
so de reflexión 
conceptual orga-
nizado sistemá-
ticamente sobre 
los procesos ge-
nerados y algunos resultados de la expe-
riencia implementada en el marco de los 
prácticos de la materia. Estimamos que la 
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EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

1. INTRODUCCIÓN.

Nuestra intervención se ubica 
frente al síntoma de la proble-
mática que identificamos, la fal-
ta de lectura de textos acadé-
micos, pero aborda los posibles 
sentidos de su emergencia: la 
sacralización de los textos aca-
démicos, la desmotivación de 
los/as estudiantes frente a los 
materiales y el carácter frag-
mentario otorgado a los textos.



sistematización posibilitará reflexiones que 
resultarán de interés a otros actores edu-
cativos preocupados por la falta de lectura. 
La sistematización se asienta en una metodo-
logía comprensivista en tanto se interesa por 
abordar los sentidos que los sujetos implica-
dos en los procesos que nos interesan otor-
gan a sus acciones. La sistematización se basó 
en información proveniente de diversas fuen-
tes. Bajo la forma de un diario se realizó una 
reconstrucción critica de las practicas desde 
el punto de vista del docente, enfatizando 
emergentes significativos producidos en el 
contexto áulico. Sistematizamos asimismo 
información proveniente de cuestionarios 
auto-administrados de respuestas abiertas 
que los/as docentes entregamos a los/as es-
tudiantes que participaron de la experiencia. 
Finalmente, consultamos documentos pro-
ducidos por la cátedra, tanto de circulación 
interna (planificación de clases, por ejemplo) 
como de circulación externa (cronograma de 
clases y programa de la materia, por ejemplo).

Reflexionar sobre la práctica, siguiendo a 
Edelstein (2000), implica reconstruir crítica-
mente la propia experiencia, poniendo en 
tensión las situaciones, los sujetos, sus accio-
nes, decisiones y supuestos implicados. La re-
flexión implica la inmersión consciente de un 
sujeto en el mundo de su propia experiencia, 
un mundo cargado de valoraciones, intercam-
bios simbólicos y correspondencias afectivas. 
Organizamos a la práctica apelando al con-
cepto de experiencia entendida como proce-
sos socio-históricos, dinámicos y complejos, 
individuales y colectivos, vividos por perso-
nas concretas (Jara Holliday, 2009). Bajo el ró-
tulo de experiencia referimos a entramados 
vivos, complejos y multidimensionales, que 
incluyen factores objetivos y subjetivos. Es en 
tanto procesos inéditos e irrepetibles que las 
experiencias constituyen fuentes de apren-
dizaje que deben ser aprovechadas. Una vía 
para recuperar las experiencias es el ejerci-
cio de sistematizarlas, lo que implica realizar 
una interpretación crítica de los procesos 
involucrados mediante el ordenamiento de 
sus lógicas, factores intervinientes, relacio-
nes y efectos. Sistematizar una experiencia, 
en definitiva, implica extrañarse con miras 
a objetivar lo vivido (Jara Holliday, 2009). 

La reflexión sobre la práctica forma parte de 
una búsqueda tendiente a construir, más no 
sea desde avances parciales, alternativas que 
brinden respuestas a problemas cotidianos en 
la enseñanza. El ejercicio habilita una reflexión 
sobre los procesos incluidos en la experiencia 
al tiempo que permite realizar aportes teóricos 
y prácticos a otros actores interesados. Este 
tipo de ejercicio recupera la dimensión colec-
tiva en el análisis de la práctica de enseñanza. 
Sin embargo, la sistematización de experien-
cias no constituye una práctica priorizada por 
los/as docentes (Jara Holliday, 2003). Contar 
con un otro crítico que, en el marco de un 
proceso asentado en un método, devuelva 
imágenes que faciliten procesos de objetiva-
ción resulta tan importante como poco usual. 
Destacar el método, por lo demás, implica dis-
tinguir este ejercicio de las evaluaciones sobre 
los procesos de enseñanza compartidas por 
docentes en encuentros informales. La siste-
matización no sólo recupera la necesidad de 
evaluar las prácticas docentes  sino que, simul-
táneamente, propone una herramienta teóri-
co-metodológica para realizar esta reflexión. 
 
 

Un ejercicio contemplado en la propuesta 
de intervención era la presentación de los/
as autores y los temas de las clases durante 
los minutos finales del encuentro inmedia-
to anterior. El objetivo era brindar un marco 
de sentido a la lectura, orientar la atención 
a determinadas aristas de las producciones 
y generar expectativa sobre la próxima acti-
vidad. La lectura de nuestro diario de campo 
da cuenta de tres emergentes significativos 
derivados de este ejercicio. En primer lugar, 
el ejercicio podría ser negativo en lo relacio-
nado con el aporte de atajos al proceso de 
aprendizaje en los términos de des-respon-
sabilizar a los/as estudiantes. Concretamente, 
ante la pregunta realizada los/as estudiantes 
en lo atinente a si habían ampliado la infor-
mación sobre los/as autores o acudido a la 
información brindada para guiar la lectura las 
respuestas fueron usualmente negativas. En 
segundo lugar, destacamos que el carácter 
interrumpido del curso, principalmente por 
un conflicto gremial sostenido durante 2017, 
complicó esta dinámica orientada a la articu-
lación entre clases utilizando como vínculo a 45

2. REFLEXIONAR SOBRE LA PRÁCTICA.

3. DIMENSIONES CENTRALES DE LA EX-
PERIENCIA.



la lectura1. Los/as estudiantes, retomando la 
tensión entre el/la estudiante “ideal” y el/la 
“real” trabajada por Casco (2007), al finalizar 
una clase intensa y cansadora difícilmente 
presten especial atención a información que 
les será útil en dos o tres semanas, cuando 
preparen su participación para el próximo 
encuentro. En tercer lugar, destacamos el de-
sarrollo más armónico del ejercicio durante 
la primera parte del curso, cuando la mate-
ria repara en escuelas de pensamiento y en 
autores/as centrales para el campo organiza-
cional2. El ofrecimiento de “hojas de ruta” de 
los textos, en los términos de Mateos (2009), 
resulta fundamental frente a este tipo de con-
tenidos, más allá que toda obra intelectual 
deba ser contextualizada para comprender 
sus alcances, interlocutores e intereses. 
Los/as docentes de los trabajos prácticos in-
tervenimos en relación con los materiales pro-
puestos para las clases. Los recursos utilizados 
en el marco de los trabajos prácticos de la ma-
teria adquirieron mayor diversidad en tanto 
sumamos registros no académicos apostando 
a su productividad analítica: crónicas, pelícu-
las, diarios de campo, entrevistas, información 
institucional de organizaciones, artículos de 
divulgación, noticias, informes periodísticos 
audiovisuales. Intentamos acortar los materia-
les cuando estas producciones se extendían 
sobre contenidos que no eran significativos a 
los fines de la actividad. Procuramos dotar de 
sentido a la lectura haciendo que los/as estu-
diantes supieran que los materiales propues-
tos revestirían de relevancia para la dinámica 
de la clase y, por lo tanto, para su participación 
en la misma. En este sentido, recuperamos la 
propuesta de Lerner de Zunino (1984) según la 
cual la potencia del material didáctico se vin-
cula a las posibilidades de que sea significativo 
desde el punto de vista de los/as estudiantes.  
Las formas de evaluación propuestas para los 

parciales requirieron que los/as estudiantes 
plantearan con los textos relaciones diferen-
tes de aquellas usualmente demandadas por 
otras cátedras de la carrera3. A diferencia de 
lo estipulado, debido a la sucesión de paros 
derivados del conflicto salarial docente, con 
miras a evitar la pérdida de clases, decidimos 
que el primer parcial no sería de carácter “pre-
sencial” sino “domiciliario”. En términos ope-
rativos, los/as estudiantes encontrarían una 
consigna en el campus virtual de la materia 
y deberían “subir” el parcial resuelto antes de 
un límite temporal. Llamó la atención de los/
as estudiantes nuestra recomendación de ale-
jarse de los textos luego de estudiarlos para 
poder ganar la autonomía necesaria para la 
resolución de una consigna que demandaba 
síntesis y apropiación de los contenidos. El se-
gundo parcial retomaba el carácter “presen-
cial”, pues se realizó en el aula, pero dislocaba 
otra característica usualmente incluida en los 
parciales de carreras sociales. Concretamen-
te, no planteamos preguntas sobre los conte-
nidos de los textos sino que propusimos ana-
lizar un caso empírico. La propuesta, contraria 
a lo que demandan la mayoría de las materias, 
suscitó ansiedades y preocupaciones. Pero el 
ejercicio también generó ganas e intriga en 
tanto los/as estudiantes, según sus palabras, 
vinculaban el ejercicio con un acercamiento a 
la práctica profesional del sociólogo/a. 
Una cuestión a destacar son las valorizaciones 
sobre el rol activo del docente. De una parte, 
los/as estudiantes estimaron positivamente 
el interés del docente por mejorar la cátedra y 
atender a sus necesidades. “Los pibes parecen 
notar mi energía, así como manifiestan ganas 
de participar de los cambios que propongo”, 
escribí en mi diario luego de la primera clase. 
Luego agregué: “son estudiantes de sociolo-
gía, supongo que valoran a la heterodoxia” 
(Nota de campo, 28/03/2017). Sin embargo, 
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1 El carácter interrumpido se debió principalmente al conflicto salarial docente pero también a las semanas 
de exámenes finales y a las instancias de evaluación. Es decir, es producto de elementos estructurales, por lo 
tanto probablemente compartidos con otros espacios de formación universitaria, y elementos coyunturales, 
propios de nuestra experiencia y por lo tanto no directamente trasladables.
2 La segunda parte de la materia no repara en escuelas y autores/as sino en dimensiones de análisis de las 
organizaciones como el poder, la cultura organizacional y las estructuras. 
3 El Régimen de Enseñanza y Promoción vigente no refiere a la forma que debe adoptar la evaluación, más 
bien determina que los/as estudiantes deben aprobar “hasta dos parciales cuyos contenidos deberán res-
ponder a la temática de las actividades prácticas” (REP, Artículo 13). Sin embargo, más allá de esta apertura, 
los exámenes en las instancias prácticas suelen obedecer al esquema de preguntas y respuestas abiertas. 



por otro lado, en 
ocasiones los/as 
estudiantes pare-
cían agobiados por 
la propuesta, como 
si les estresara el 
compromiso de te-
ner que responder 
con interés al inte-
rés expresado por 
el docente en su ta-
rea. Como si, en de-
finitiva, fuera más 
sencillo transitar un 

proceso más acorde a las competencias adquiri-
das como parte del oficio de estudiante: apren-
der contenidos, resolver parciales de pregun-
tas y respuestas y completar guías de lectura.    

En lo que sigue indagaremos sobre la expe-
riencia de los/as estudiantes frente a la in-
tervención implementada. Con este fin nos 
valdremos de los cuestionarios que los/as es-
tudiantes respondieron en el último encuentro 
del curso. El instrumento consta de preguntas 
abiertas, con el objetivo que los/as estudian-
tes se expresaran sobre cuatro temas: las ac-
tividades realizadas, el trabajo de los/as do-
centes, la propuesta para mejorar las lecturas 
y la evaluación de su labor como estudiantes. 
La presentación de los/as autores y los temas 
de las clases en los encuentros anteriores fue re-
tomada por un grupo importante de estudian-
tes. Ahora bien, según los/as estudiantes, este 
componente, útil en términos generales, fue 
perdiendo potencia a lo largo del curso. Enten-
demos que parte de esta pérdida de vitalidad 
se vincula a un elemento de carácter estructu-
ral del curso, que la primera parte del progra-
ma se dedique a escuelas y autores/as clásicos 
del campo organizacional, más propensos a 
historizaciones y contextualizaciones, y a uno 
coyuntural, la falta de continuidad en el brin-
dado del curso debido al conflicto docente.  
Algunos cuestionarios recuperaron la música 
ambiental que en ocasiones escuchábamos 
en el aula. “Es un buen mecanismo de con-
centración”, “está bueno trabajar con música” 
y otras valoraciones por el estilo se repitieron 
en las producciones de los/as estudiantes. La 
presencia del componente en los cuestiona-

rios resulta interesante porque no formaba 
parte de la planificación de la intervención y 
porque los/as estudiantes recuperan así una 
práctica ligada con factores generales más 
vinculados a la motivación que a la lectura.  
Otro componente recuperado fue el ejercicio 
de “lecturas cruzadas”. Al menos en dos opor-
tunidades propusimos a los/as estudiantes 
que en vez de leer los dos o tres textos reque-
ridos por la actividad leyeran solo uno (o dos) 
en tanto trabajarían con un/a compañero/a 
que leería el restante. Buscábamos así que 
el compromiso de lectura no sea solamente 
con el docente o la actividad sino también 
con sus pares. “Está bueno trabajar cada tan-
to en grupos, sirve dividirse los textos con un 
compañero”, dice una de las producciones. 
De esta manera, los cuestionarios destacaron 
este componente bajo la idea del compro-
miso implicado en el trabajo con otros/as.
Una parte central de la intervención fue la 
selección y edición de materiales para las 
clases. Los/as estudiantes destacaron en tér-
minos positivos esta selección de materiales 
al tiempo que valoraron su edición. En este 
sentido se expresó uno/a de ellos al afir-
mar: “muy buena selección de lecturas (en 
cantidad humanamente considerable y en 
calidad). Daban ganas de leer al ver que los 
textos eran amenos”. Dentro de la selección 
ponderaron particularmente los textos me-
nos ligados al campo académico. Un/a estu-
diante sostuvo: “los textos son interesantes, 
especialmente los que no son tan académi-
cos y mecánicos”. Por otro lado, complemen-
tariamente, los/as estudiantes consideraron 
a algunos materiales como “aburridos” aun-
que entendían que, por tratarse de autores/
as centrales del campo académico, eran in-
eludibles. “Algunos textos son densos, pero si 
forman parte del campo es necesario acudir 
a ellos”, constituye un ejemplo. Los/as estu-
diantes entendieron a la selección y edición 
de textos como parte de la intervención y, 
por lo tanto, como una acción para motivar 
su lectura. Por lo demás, tratándose de estu-
diantes afiliados/as en términos académicos, 
manifestaron comprender que los textos aca-
démicos son ineludibles, que escapa a las po-
sibilidades de los/as docentes el desplazarlos 
completamente por otro tipo de materiales.     
Resulta interesante destacar cuestiones aso-
ciadas al campus virtual que emergen en el 
análisis de los cuestionarios. En el campus vir-47

4. LOS/AS ESTUDIANTES FRENTE A LA 
PROPUESTA.

“Los pibes parecen notar mi 
energía, así como manifiestan 
ganas de participar de los cam-
bios que propongo”, escribí en 
mi diario luego de la primera cla-
se. Luego agregué: “son estu-
diantes de sociología, supongo 
que valoran a la heterodoxia” 
(Nota de campo, 28/03/2017).



lecturas entregado en el primer encuentro 
radicaba en la necesidad de buscar mejores 
materiales para determinadas clases. Algunas 
afirmaciones de los cuestionarios abiertos 
rescataron la necesidad de poseer y respetar 
un cronograma. “Está bueno que el cronogra-
ma de lecturas se respete bastante, porque 
permite saber con anticipación qué leer”. Los 
emergentes no hacen más que confirmar la 
productividad del instrumento, más allá que 
por diversos motivos el cronograma no pudo 
ser respetado en la versión 2017 del curso. 
Siguiendo a Casco (2007), la afiliación aca-
démica se produce cuando el/la ingresante 
logra una consonancia parcial con la cultura 
universitaria y emprende la construcción de 
una identidad nueva, un ejercicio que impli-
ca encarar un proceso de aculturación o de 
abandono parcial de la cultura propia. Los/
as estudiantes, no sin limitaciones y proble-
mas, para la instancia en la que cursan la ma-
teria han desarrollado las destrezas que les 
permiten comprender y producir textos aca-
démicos. Por este motivo, los desafíos con la 
lectura no son los mismos que aquellos divi-
sados en el proceso de afiliación académica. 
Los nuevos desafíos, en todo caso, se vincu-
lan a la necesidad de realizar las lecturas co-
munes para las clases o a habilitar formas de 
apropiación que permitan hacer usos prácti-
cos de los contenidos. Conociendo su oficio, 
los/as estudiantes asumen la responsabi-
lidad ante la falta de lectura al tiempo que 
despliegan estrategias que aprendieron a lo 
largo de la carrera para transitar exitosamen-
te las clases incluso sin haber leído. 
En relación con la idea de configuraciones di-
dácticas de Lidwin (1997), entendemos que 
contenido y método constituyen dos dimen-
siones indisociables en toda propuesta peda-
gógica, dos dimensiones de las cuales el/la 
docente no puede des-responsabilizarse. Un 
aula con materiales diferentes e interacciones 
variadas, en el marco de una propuesta situa-
da, puede habilitar un tipo particular de cir-
culación y producción de conocimiento que 
fomente su apropiación por parte de los suje-
tos. El método es central para, en los términos 
de Edwards (mimeo), generar una relación de 
interioridad de los sujetos con el conocimien-
to. Por lo demás, esta relación dialéctica entre 
contenido y forma en la propuesta docente 
se enraíza en la intencionalidad con la cual el/
la educador/a construye la clase. Referimos a 

tual de la materia 
los/as estudiantes 
dispusieron de di-
versos elementos: 
cronograma tenta-
tivo de clases, guías 
de lecturas, listas de 
temas y textos para 
parciales, textos se-
cundarios utilizados 
en las clases, notas 
de los parciales y 
casos para analizar. 
Además, cada se-
mana se publicó un 
aviso sobre qué se 
trabajó la clase ante-
rior y los lineamien-
tos para el próximo 
encuentro. Visto 

en términos retrospectivos, el campus virtual 
constituyó una parte central de la interven-
ción en tanto proveía coordenadas generales 
del curso y materiales para la comprensión de 
las lecturas. Los/as estudiantes, por su parte, 
destacaron tibiamente la utilidad de este tipo 
de usos de la plataforma virtual. Más bien re-
gistramos propuestas que incluían al campus, 
como  la necesidad de disponer de la totalidad 
de los textos en este espacio y el mejoramiento 
del dispositivo de forma tal que, por ejemplo, 
avise a los/as estudiantes de las novedades. 
Desde una mirada analítica, los/as estudian-
tes recuperaron la apelación a casos empí-
ricos en dos registros. Los casos, en primer 
lugar, favorecieron el ejercicio de leer y la 
comprensión de los textos. “Las lecturas por 
momentos me parecieron aburridas pero se 
hacían más dinámicas cuando se las rela-
cionaba con casos más concretos”. De esta 
manera, los/as estudiantes destacaron que 
el trabajo a partir de casos hizo “más dinámi-
ca” la lectura, “más fácil” el entendimiento de 
conceptos y que su disposición junto a textos 
“más teóricos” resultó “muy útil”. Los casos, en 
segundo lugar, favorecieron la articulación 
entre teoría y práctica, algo fundamental 
para los/as estudiantes de cara a la inminen-
te inmersión profesional como sociólogos/
as. Un estudiante escribió: “siento que apren-
dí mucho sobre el análisis organizacional, so-
bre todo por los ejercicios de aplicación de 
los conceptos a casos (reales o inventados)” 
El carácter “tentativo” del cronograma de 48

Los/as estudiantes entendie-
ron a la selección y edición de 
textos como parte de la inter-
vención y, por lo tanto, como 
una acción para motivar su 
lectura. Por lo demás, tratán-
dose de estudiantes afiliados/
as en términos académicos, 
manifestaron comprender que 
los textos académicos son in-
eludibles, que escapa a las po-
sibilidades de los/as docentes 
el desplazarlos completamen-
te por otro tipo de materiales.     
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una intencionalidad conformada por el cruce 
de adscripciones teóricas, perspectivas ideo-
lógicas, trayectorias de vida y formativas. Un 
emergente del análisis, en este orden de co-
sas, fue que los/as estudiantes identificaran 
a las actividades incluidas en las planifica-
ciones de las clases como motivaciones para 
la lectura de los textos. Las actividades pro-
puestas fueron caracterizadas como “creati-
vas”, “dinámicas” y “desestructuradas”. De esta 
manera, “las clases lograron hacer más diná-
micos los textos” o “permitieron trabajar los 
textos de manera más dinámica”. La forma de 
la clase también reveló cierto poder heurís-
tico de la forma sobre el contenido: “me pa-
recieron muy buenas las propuestas porque 
ayudaban a entender mejor los textos”. El dis-
positivo toma fuerza en relación al modo o 
la forma de las actividades que van estructu-
rando el programa de la materia, que funcio-
nan como otro tipo de incentivo a la lectura. 
Destacamos finalmente la apelación a lo con-
creto en los cuestionarios, a la práctica pro-
fesional, como un incentivo para la lectura. 
“Me resultó más entretenido y aplicable el 
material de estudio en actividades en las que 
tengamos que participar y nos propongan 
cierto desafío para relacionar ambos”. En los 
términos de Schön (1992) uno de los desafíos 
actuales en el marco de la enseñanza es formar 
profesionales que puedan abordar problemas 
prácticos que en la realidad, antes que organi-

zados como en los 
manuales de estu-
dio, se presentan de 
manera compleja, 
incierta y conflic-
tiva. Para los/as es-
tudiantes analizar 
casos concretos per- 
mitió “poner a los 
conocimientos ad-
quiridos en juego”, 
“articular los con-
ceptos teóricos y 
prácticos”, “visibilizar  
contenido teórico”.

Destacamos la necesidad de (re)asumir nues-
tro rol como intelectuales transformativos/
as de la realidad, en los términos de Giroux 

(1990). Identificar dificultades y pensar estra-
tegias situadas con miras a mejorar los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje es un ejercicio 
constitutivo de la tarea docente. La práctica 
de sistematizar experiencias educativas, en 
tanto habilita una reflexión sobre estos pro-
cesos de carácter colectivo, es tan importan-
te como poco transitada. En este proceso de 
construir problemas, complejizar situaciones 
y reflexionar sobre nuestra práctica resulta im-
portante, indiscutiblemente, asumirnos como 
parte de los problemas que identificamos. 
La intervención, en términos generales, 
evidenció ser productiva en relación con el 
problema que motivó su implementación. 
Tanto en el diario del docente como en los 
cuestionarios emergen valoraciones positi-
vas sobre diversos aspectos de la interven-
ción y propuestas con miras a mejorar la di-
námica de su implementación. Enfatizamos 
cuatro tipos de elementos de diverso orden 
que actuaron en sinergia y posibilitaron la 
efectividad de la intervención. 
En primer lugar, destacamos la necesidad 
de que los/as docentes orientan parte de 
su energía a la búsqueda de materiales que 
resulten potentes y significativos desde el 
punto de vista de los/as estudiantes. Mate-
riales que inspiren y promuevan el interés. 
Materiales que excedan a los textos estric-
tamente académicos. Materiales que deben 
ser editados, acortados, combinados. Mate-
riales que deben ser reflexionados.
En segundo lugar, subrayamos la necesidad de 
prestar atención a la propuesta de actividades 
que, en clase y fuera de la clase, inviten a la lec-
tura. Poder ampliar el abanico de la propuesta 
del trabajo evidenció ser importante para la 
promoción de la lectura. Entre las actividades, 
cabe destacar, incluimos a las evaluaciones, 
a las formas que otorgamos a los parciales. 
En tercer lugar, resaltamos cuestiones vincula-
das al acceso de los textos: poder plantear un 
cronograma de lecturas que se respete, garanti-
zar la disponibilidad de los textos en las diversas 
plataformas, invitar a los/as estudiantes a llevar 
el texto a la clase en sus diferentes soportes.
En cuarto lugar, creemos fundamental la prác-
tica trasversal de otorgar sentido a la lectura 
que se propone. Explicar cuál será su utilidad, 
explicar su contexto de producción, interesar 
a los/as estudiantes para que busquen datos 
de los/as autores/as, explicar por qué se en-
cuentra en el programa de la materia, cuál es 

5. CONSIDERACIONES FINALES.

En los términos de Schön 
(1992) uno de los desafíos ac-
tuales en el marco de la ense-
ñanza es formar profesionales 
que puedan abordar proble-
mas prácticos que en la rea-
lidad, antes que organizados 
como en los manuales de es-
tudio, se presentan de manera 
compleja, incierta y conflictiva.



su relevancia en relación al contexto actual. 
Creemos, finalmente, que parte fundamen-
tal para entender y afrontar el problema de 
la falta de lectura de textos implica mover-
nos en la tensión entre promover la lectura y 
amoldarnos como docentes a los contornos 
de la figura del estudiante real. Compren-
der las motivaciones y limitaciones de los/

as estudiantes de carne y hueso sin resignar 
nuestros objetivos como docentes. Por cier-
to recordando que nuestra meta no es que 
los pibes lean sino que los pibes aprendan. 
Sin dejar de poner en juego que nosotros/as 
también fuimos pibes que en ocasiones, pese 
a nuestra mirada idealizada del pasado, no 
llegábamos a leer para las cursadas.
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PALABRAS CLAVE

Histología; Imagen; 
Enseñanza; Aprendizaje.

En el trabajo desarrollo una estrategia para la 
enseñanza de contenidos de histología en la 
Facultad de Odontología de la UNLP.
Dado que la imagen es un elemento funda-
mental en el proceso de enseñanza aprendizaje 
de la histología y considerando su importancia, 
se incorpora el uso de imágenes dentro de una 
construcción metodológica con la finalidad de 
favorecer la enseñanza de los contenidos de la 
asignatura. A su vez se propicia el desarrollo de 
prácticas de lectura, escritura y representación 
gráfica utilizando dichas imágenes con la fina-
lidad de favorecer el proceso de aprendizaje.
La propuesta incluye la práctica del dibujo 
como una habilidad a desarrollar, junto con la 
lectura y la escritura a modo de herramientas 
necesarias para que el estudiante aprenda a 
estudiar los contenidos específicos y a plas-
mar sus conocimientos en producciones pro-
pias a través de las cuales será evaluado. 

RESUMEN
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y la apropiación de contenidos.

LA IMAGEN EN HISTOLOGÍA.
Puente hacia la comprensión



El presente trabajo contiene los aspectos 
más destacados de mi TFI de la Especia-
lización en Docencia Universitaria. Dicho 

trabajo fue desarrollado en base al análisis y a 
la reflexión de las dificultades que presentan 
los estudiantes de primer año de la carrera de 
Odontología de la UNLP en cuanto a la com-
prensión de ciertos contenidos curriculares 
de la asignatura Histología y Embriología. 
Analizo algunos aspectos particulares que 
presenta la enseñanza de la histología como 
ciencia morfológica relacionándolos con la ne-
cesidad de reforzar en los estudiantes de pri-
mer año la práctica de tres habilidades básicas 
para el estudio en la universidad como son la 
lectura comprensiva, la escritura y el dibujo.
La reflexión alrededor de estas cuestiones me 
ha llevado al diseño de una estrategia que ayu-
de a los estudiantes a desarrollar las habilida-
des necesarias para incorporar los contenidos 
de la asignatura, con el fin de lograr un aprendi-
zaje significativo y su autonomía en el estudio.

La histología es una disciplina extensa, con ter-
minología específica compleja, características 
que incrementan la dificultad para su estudio 
por parte de los estudiantes de primer año. 
Para aprender histología, como en otras asig-
naturas básicas -anatomía y embriología por 

ejemplo- los alumnos deben incorporar toda 
una nueva terminología que será la que uti-
lizarán en el resto de la carrera y durante su 
vida profesional. La incorporación de la nueva 
nomenclatura se debe enseñar en forma pau-
latina pues las dificultades que se presentan 
en este aprendizaje son similares a las que su-
ceden en el aprendizaje de un nuevo idioma 
(Zucolilli 2012). Es necesario muchas veces 
desarrollar recursos memorísticos para incor-
porar la gran cantidad de nuevos términos.
Son varios los recursos que se utilizan en la 
universidad para enseñar histología. 
» Libros de texto: Son un recurso tradicional 
y muchas veces, tal como lo enuncia González 
(2003) son los únicos materiales curriculares a 
los que accede el alumnado, adquiriendo en 
consecuencia un papel protagónico. 
» Preparaciones histológicas: Las cuales son 
observadas en forma directa a través de un 
microscopio óptico, instrumento que permite 
ampliar el objeto de estudio que no es visible 
a simple vista. Tienen por finalidad identificar y 
comprender los principios generales y las parti-
cularidades especiales en lo que se refiere a la es-
tructura de las células, los tejidos y los órganos. 
» Imágenes: Son elementos fundamentales 
en la enseñanza y el aprendizaje de la histolo-
gía. Comprenden las ilustraciones científicas, 
esquemas, fotografías analógicas o digitales, 
microfotografías, etc. Se utilizan como refe-
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rentes continuos, tanto en los textos de la 
disciplina como en el desarrollo de las clases 
para facilitar la comprensión de la informa-
ción y como complemento en la interpreta-
ción de los preparados histológicos. 
» Maquetas: Como método de representación 
tridimensional permiten hacer comprensibles 
y fácilmente interpretables las características y 
la organización de las estructuras estudiadas. 
» Otros medios audiovisuales: videos, pro-
yección de preparados histológicos de mi-
croscopía óptica o electrónica, atlas interac-
tivos, blogs educativos, etc.  
Más allá de la importancia y el uso que cada 
docente pueda dar a los diferentes recursos, 
la enseñanza de la histología gira en torno 
al uso de la imagen como instrumento de 
comunicación, dado que ésta permite repre-
sentar, comprender y organizar las estructu-
ras que deben ser descriptas. 
Es por esto que González y Barbeito (2011; 
10) afirman que:

Por su aporte permanente en las prácticas de 
enseñanza de histología para facilitar el diag-
nóstico de preparados es que los libros de texto 
de la disciplina siempre contienen imágenes.

La histología es una disciplina visual y por lo 
tanto debe valerse constantemente de las 
imágenes para su enseñanza, su aprendizaje 
y su comunicación. 
El uso pedagógico de la imagen data ya de tiem-
pos de Comenio (Siglo XVII) quien aconsejaba 
su uso con el fin de impresionar los sentidos, la 
memoria y el entendimiento de los discípulos 
(Anijovich y Mora 2010). En las décadas de los 
60 y 70 eran usadas en las aulas escolares con 
una función básicamente informativa. En la ac-
tualidad se tiende a utilizarlas con el fin de foca-
lizar algún aspecto particular de lo que se está 
enseñando y así contribuir a su comprensión.
Desde mi perspectiva, las ilustraciones son las 
imágenes que, en histología, mejor contribu-
yen a una primera comprensión de estructuras 
complejas por parte de los estudiantes, para 
luego poder interpretar esas mismas estructu-
ras en imágenes de preparaciones histológicas 

y realizar un correcto diagnóstico. La ilustración 
es una imagen específica, de carácter exclusi-
vamente gráfico, que acompaña textos escritos 
con la intención de completar su información. 
Al tratarse de una forma de comunicación 
este tipo de imágenes acompañan, descri-
ben, aclaran, ilustran el trabajo escrito dentro 
del cual están incluidas (Migoya 2014). 
Estas ilustraciones pueden encontrarse en 
los libros de texto o bien formar parte de un 
atlas de esquemas. Se trata de ilustraciones 
figurativas, o sea que tienen carácter des-
criptivo y su finalidad es la percepción del 
contenido imitando la realidad. Al establecer 
relación con el texto, las ilustraciones mejo-
ran el recuerdo y facilitan su comprensión.
Meinardi (2010) refiere que la observación 
no depende sólo de lo observado sino tam-
bién del observador, dependiendo lo que 
observa de sus conocimientos previos. Por 
eso la observación no es, ni puede ser ante-
rior a la teoría dado que en el lenguaje visual 
el significado se suele establecer por analo-
gías con elementos reales conocidos.
Las representaciones visuales en biología tie-
nen características específicas. Son represen-
taciones que a menudo tienen que reflejar tres 
dimensiones; muestran estructuras que con-
tienen otras estructuras internas y requieren 
representaciones con cortes de estructuras 
específicos (sagital, transversal, longitudinal, 
etc.). De acuerdo con Constable, Campbell y 
Brown citados por Postigo y López Manjón 
(2012) los estudiantes tienen dificultades 
para interpretar las representaciones visuales 
en biología porque desconocen las conven-
ciones implicadas, fundamentalmente las 
que hacen referencia a estructuras internas 
representadas en distintos tipos de cortes. 
En este sentido, en ocasión del desarrollo de 
mi TFI realicé una encuesta entre mis alumnos 
para indagar acerca del uso que hacían de la 
imagen para estudiar histología. En uno de los 
puntos del cuestionario administrado se les 
solicitaba que indicaran 4 dificultades con las 
que se habían enfrentado al estudiar los con-
tenidos de la asignatura. Los resultados mos-
traron que, en segundo lugar como dificultad, 
se nombró a las imágenes en cuanto a su inter-
pretación, descripción y representación. Cabe 
destacar que el primer lugar fue ocupado por 
la extensión de los contenidos de la asignatura.
Debido a la complejidad de ciertas estructu-
ras y a que la manera de representación de un 53

LA IMAGEN: NUESTRO ALIADO EN EL AULA.

En el campo específico de la enseñan-
za y el aprendizaje de la histología, los 
materiales gráficos son un referente 
continuo para docentes y estudiantes. 



objeto no es absoluta pues depende de la ta-
rea de aprendizaje que se pretenda, es que se 
necesita cierta ayuda, por parte del docente, 
para la interpretación de las ilustraciones que 
aparecen en la bibliografía de la asignatura. 
Se impone entonces la necesidad de acompa-
ñar a los estudiantes en el manejo de los textos 
de estudio desde la interpretación de las imá-
genes que contienen, pues a veces la imagen es 
el único referente accesible para el estudiante.

Desde esta pers-
pectiva podemos 
hablar de la nece-
sidad de una alfa-
betización cientí-
fico- visual en la 
universidad con la 
intención de dotar 
a los estudiantes de 
herramientas cogni-
tivas que faciliten su 
integración a la co-
munidad científica. 

En el lenguaje visual no todo vale si evalua-
mos la imagen desde el punto de vista didác-
tico. Es necesario que el docente seleccione 
las imágenes e incluso, en algunas oportu-
nidades, las trasforme o cree otras nuevas. 
De la misma manera, así como en el aula se 
trabaja sobre los textos, se debe trabajar con 
las imágenes desde lo visual; aprender a ver, 
apreciar, criticar lo relacionado con las imá-
genes permite conocer qué dicen y hacerlas 
decir (Branda y Cuenya 2014). El trabajo fren-
te a una imagen comprende primero la enu-
meración, luego la descripción y por último la 
interpretación (Baullade 1962). 

Como docentes nos corresponde generar 
estrategias que permitan desarrollar en los 
alumnos las habilidades necesarias para in-
corporar los contenidos de cada asignatura. 
En histología existen estructuras que, por su 
organización tisular presentan un alto grado 
de complejidad estructural por lo cual son 
más difíciles de comprender e interpretar 
por parte de los estudiantes.
Para intervenir en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de esas estructuras complejas he 
desarrollado una estrategia que contempla la 
utilización de diferentes imágenes selecciona-

das por el docente para complementar y am-
pliar aquellas presentes en los textos, suman-
do también nuevas representaciones creadas 
por los propios estudiantes. Asocio asimismo 
al uso de la imagen, otras estrategias de apren-
dizaje como son la lectura comprensiva y la es-
critura. De esta manera, junto con el desarrollo 
de los contenidos, los alumnos van ejecutan-
do otras habilidades metacognitivas que le 
facilitarán su comprensión y su apropiación. 
La propuesta presenta a la imagen como 
elemento central alrededor del cual se ge-
nera un ejercicio de lectura comprensiva y 
escritura descriptiva. A partir del desarrollo 
escrito, surge la producción de un nuevo di-
bujo que operará como síntesis completan-
do la función transformadora de la imagen 
ausente, según González (2003), en los libros 
de texto utilizados en la universidad. 
El uso de la imagen es llevado a cabo de manera 
diferente a la clásica función de complementar 
una explicación; se la relaciona con otras activi-
dades metacognitivas y posiciona al alumno en 
el rol de generador de su propio material de es-
tudio como complemento de textos y apuntes. 
El desarrollo de esta práctica requiere de un en-
trenamiento y de un acompañamiento perso-
nalizado del docente a fin de ayudar al alumno 
en las dificultades que pudieran presentarse 
en lo referente a las operaciones involucradas 
(lectura, escritura y representación gráfica). Es 
por esta razón que el trabajo con imágenes 
debe comenzar desde el desarrollo de los pri-
meros contenidos de la asignatura con la fina-
lidad de educar la mirada de los alumnos para 
que comiencen a interpretar el lenguaje visual 
propio de la disciplina y ya tengan un deter-
minado entrenamiento a la hora de abordar 
el estudio de las estructuras más complejas.
Toda imagen emite señales que serán interpre-
tadas por el sujeto en base a una experiencia o 
conocimiento previo. La teoría es aportada por 
el docente a través de la descripción de las es-
tructuras representadas en la imagen guiando 
su lectura o bien a través de la lectura realizada 
por los propios alumnos, trabajando preferen-
temente en pequeños grupos. La lectura del 
texto a la par de la lectura de la imagen efec-
tuando la observación, el análisis y el reconoci-
miento de las estructuras presentes, ayuda a la 
comprensión e integración de los conceptos.
Luego de la lectura y con el apoyo de las ilus-
traciones cada alumno realiza su propio di-
bujo de la estructura estudiada. Plasmar en 54

Se impone entonces la nece-
sidad de acompañar a los es-
tudiantes en el manejo de los 
textos de estudio desde la in-
terpretación de las imágenes 
que contienen, pues a veces la 
imagen es el único referente 
accesible para el estudiante.

DESARROLLO Y JUSTIFICACIÓN DE LA 
PRÁCTICA PROPUESTA.



un dibujo lo observado, analizando formas, 
detalles y relaciones ayuda a comprender y 
a comunicar lo comprendido con un nivel de 
síntesis mayor que el resumen escrito.
El siguiente paso es la descripción de la ima-
gen. Para esto, cada estudiante debe escribir 
un texto con el fin de explicar lo dibujado y con 
la intención de que sea leído por otra persona. 
Sabemos que para adueñarse de cualquier 
contenido es necesaria su reconstrucción una 
y otra vez. Esta estrategia genera la posibili-
dad de desarrollar tres habilidades diferentes 
alrededor del mismo contenido con lo cual se 
refuerza el aprendizaje de tres maneras dis-
tintas evitando repeticiones que pueden re-
sultar tediosas a la hora de estudiar. 
Como producción se obtiene un resumen propio 
e individual y una representación gráfica basa-
da en el texto y en las ilustraciones consultadas. 
La intervención actúa como una estrategia fa-
cilitadora del aprendizaje dado que: promue-
ve la lectura comprensiva generando una 
nueva situación; ayuda al análisis del texto 
operando como una situación de resolución 
de problemas -el dibujo puede considerase 
el problema a resolver-; ofrece una opción 
en lo referente a lo que el alumno debe ha-
cer con lo leído; el dibujo ayuda a organizar 
el discurso y a reformular la escritura como 
proceso de aprendizaje; favorece la reflexión; 
permite la retroalimentación y el seguimien-
to por parte del docente; es un desafío prác-
tico para el alumno, tornándose en una ta-
rea significativa y relevante para el estudio. 
Esta producción propia de cada alumno ope-
ra como ejercicio de reducción de contenidos 
y puede ser utilizada a modo de material de 
estudio en la instancia de la evaluación.
Desde la perspectiva del docente los di-
bujos realizados facilitan la evaluación 
del proceso de aprendizaje que realiza el 
alumno, permitiendo la retroalimentación 
inmediata para corregir errores durante el 
desarrollo de la clase. También permiten la 
coevaluación entre pares y la sociabiliza-
ción del conocimiento de nuevos saberes o 
formas de representación que pudieran sur-
gir, sobre todo si se trabaja en forma grupal.
Como método de evaluación, la interven-
ción propicia la evaluación formativa ya 
que su puesta en práctica permite recoger 
información de los procesos que se en-
cuentran en curso de desarrollo, es contem-
poránea a los procesos de aprendizaje y la 

información recogida permite mejorar los 
procesos evaluados. (Anijovich 2010:129) 
Además, a través de este trabajo con imáge-
nes en el aula, se van produciendo verdaderas 
evaluaciones (Celman 1998) entre el docente 
y los alumnos. Esto 
se produce al ir re-
lacionando datos, 
intentando la for-
mulación de hipó-
tesis y la emisión 
de juicios sobre el 
material disponi-
ble. Juntos, alum-
nos y docente, podrán ir analizando qué ocu-
rre, cómo ocurre y por qué ocurre. A su vez 
las producciones de los alumnos permiten 
al docente recapacitar acerca de porqué son 
esos los resultados y no otros, vislumbrar 
coincidencias y heterogeneidades en el gru-
po y decidir qué medidas son posibles y nece-
sarias para mejorar el proceso y el producto.
La descripción de las imágenes y la produc-
ción de nuevas representaciones gráficas fa-
vorecen dos procesos valiosos a la hora de 
aprender y avanzar sobre lo aprendido; éstos 
son la retroalimentación, tanto con el do-
cente como entre pares, y la autoevaluación. 
La retroalimentación es un proceso que im-
pacta sobre los conocimientos y sobre sus pro-
cesos de aprendizaje, favorece la motivación e 
influye en acciones futuras. Es un espacio de 
diálogo inmediato y continuo que orienta al 
alumno a fin de lograr una mejora en el futuro. 
La retroalimentación entre pares tiende a la 
metacognición dado que el alumno debe ha-
cer explícitas sus estrategias de aprendizaje. 
La autoevaluación se produce ante la posibi-
lidad de que el alumno coteje sus produccio-
nes gráficas y escritas con las fuentes y con 
las de sus compañeros. Además de analizar 
la retroalimentación provista por el docente. 
A través de la autoevaluación el alumno mo-
nitorea y autorregula sus propios aprendiza-
jes. Con la intención de mejorar su aprendiza-
je, reflexiona sobre la calidad de sus trabajos, 
los analiza y emite juicios de valor en base a 
criterios preestablecidos. El docente a través 
de la retroalimentación dará las pautas que 
ayuden a clarificar los objetivos, los criterios 
y los estándares. Es importante en esta ins-
tancia que exista documentación escrita de 
manera que pueda usarse como referencia. 
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(...) a través de este trabajo 
con imágenes en el aula, se 
van produciendo verdaderas 
evaluaciones (Celman 1998) 
entre el docente y los alumnos. 



tura descriptiva, son requeridas en las instan-
cias de evaluación, es que se hace necesaria 
la enseñanza y el acompañamiento del es-
tudiante a la hora 
de desarrollar las 
habilidades men-
cionadas de ma-
nera tal que pasen 
a formar parte de 
los contenidos a 
enseñar junto con 
aquellos que son específicos de la disciplina.
La estrategia presentada puede ser, sin duda, 
una manera de lograrlo pero su desarrollo 
cumpliría una misión más completa si pudie-
ra ser la base para la reflexión acerca de otras 
prácticas y el punto de partida para la gene-
ración de nuevas intervenciones. 

llevan a formar un aprendiz autónomo (Anijovich 
2010), objetivo primordial de la tarea del docen-
te de primer año que busca favorecer la afilia-
ción intelectual del estudiante universitario.

Considero que, como docentes de primer año, 
debemos no sólo transmitir los contenidos 
disciplinares a nuestros estudiantes sino, tam-
bién debemos fomentar el desarrollo de las ha-
bilidades cognitivas y metacognitivas que les 
permitirán adquirir la autonomía en el estudio.
Con lo expuesto en el texto pretendo desta-
car que la lectura de imágenes y la represen-
tación gráfica son dos habilidades fundamen-
tales para aprender histología. Dado que el 
manejo de estas prácticas, junto con la escri-
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PALABRAS CLAVE

Taller; Reflexión; Práctica 
de enseñanza.

El presente artículo radica  en el desarrollo 
de una propuesta de innovación a través del 
diseño de un taller de análisis y reflexión de 
las prácticas de enseñanza en el ámbito de la 
cátedra de Zoología III (Vertebrados) - FCNyM, 
UNLP. El mismo, surge a partir de la revisión y 
síntesis del Trabajo Final presentado en la Es-
pecialización en Docencia Universitaria, UNLP.
Entendiendo a las prácticas de enseñanza 
como parte de las prácticas sociales; el pro-
yecto tiene como eje la intencionalidad de 
promover la reflexión y objetivación colectiva, 
focalizando en aspectos claves de las prácticas 
de enseñanza desde un marco analítico pro-
pio de las estrategias de formación docente. 
De esta manera, a través del  taller, se propone 
abordar problemáticas que se evidencian en 
estrategias de enseñanza en buena medida 
naturalizadas en el contexto de la Facultad 
que, de algún modo, obstaculizan la apertura 
a construcción de configuraciones realmente 
alternativas en pos de contribuir al aprendiza-
je significativo critico de los  estudiantes.  

RESUMEN
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en la Cátedra de Zoología III (Vertebrados).

¿UN TALLER EN LA CÁTEDRA?
taller de análisis y reflexión
SOBRE LAS PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA



El interés por el diseño y propuesta, al inte-
rior de la cátedra, de un espacio de análi-
sis y reflexión de las propias prácticas de 

enseñanza, surge en el marco de la trayectoria 
formativa en la Especialización en Docencia 
Universitaria; a partir de la reflexión, de que 
cuando los docentes tomamos decisiones so-
bre qué y cómo enseñar, lo hacemos conscien-
te o no, desde determinadas concepciones 
en torno a qué es el conocimiento, el apren-
dizaje, y cuál es la función social de la edu-
cación en el contexto en el que trabajamos. 
En este sentido, la propuesta del taller abre, 
la posibilidad de contribuir a mejorar los pro-
cesos de trabajo del equipo docente desde lo 
colectivo; siendo este el punto de partida para 
reconocer los puntos críticos que presentan 
nuestras prácticas de enseñanza. Entendien-
do, por la naturaleza de las problemáticas a 
desarrollar, que difícilmente se podrían mo-
dificar algunos instrumentos o recursos edu-
cativos, si la forma en que se implementan 
parten de la misma concepción pedagógica.

La asignatura Zoología III (Vertebrados) se 
encuentra en el tramo medio del Plan de es-
tudios de las carreras de Licenciatura en Bio-
logía con orientación en Zoología, Ecología y 

Paleontología de la 
Facultad de Cien-
cias Naturales y 
Museo (FCNyM) de 
la  UNLP. Respecto 
al Programa de la 
asignatura, el eje 
del mismo, es el 
reconocimiento y 
estudio de la siste-
mática (basada en 
la filogenia del gru-
po) y la diversidad 
del Phylum Chor-
data; del que se desprenden dos ejes secunda-
rios: la distribución geográfica de los grupos, 
con énfasis en fauna Neotropical (Biogeogra-
fía) y, su importancia ecológica/ económica. 
Está organizado en diecisiete unidades temá-
ticas conceptuales desarrolladas en dieciocho 
trabajos prácticos. La secuencia de los mismos 
responde a la historia evolutiva del grupo en 
cuestión, abordada en los prácticos principal-
mente a partir del reconocimiento del material 
biológico, formas de vida, la definición de los 
grupos taxonómico y su ubicación sistemática.
El régimen de cursada es anual, se divide 
en: un espacio teórico, de carácter optativo 
para los estudiantes, a cargo del profesor ti-
tular y del adjunto; y una instancia práctica, 
de carácter obligatorio para los estudiantes, 

59

EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

CONTEXTUALIZACIÓN Y DIAGNÓSTICO DE 
PROBLEMÁTICAS.

(...) cuando los docentes to-
mamos decisiones sobre qué 
y cómo enseñar, lo hacemos 
consciente o no, desde deter-
minadas concepciones en tor-
no a qué es el conocimiento, el 
aprendizaje, y cuál es la fun-
ción social de la educación en el 
contexto en el que trabajamos.



a cargo de los jefes de trabajos prácticos (JTP) 
y de los ayudantes (diplomados y alumnos), 
estructurados en cuatro comisiones.
En relación a la configuración de los Traba-
jos Prácticos (TP) generalmente se diferen-
cian tres momentos. El primero, consiste en 
una introducción teórica, a cargo del JTP don-
de expone el marco teórico específico de los 
grupos taxonómicos a abordar y su ubicación 
sistemática. Un segundo momento donde los 
estudiantes, siguiendo una guía de trabajo, 
con la asistencia y aporte teóricos conceptua-
les de los ayudantes, interactúan con el mate-
rial biológico utilizando para esto herramien-
tas tales como las claves dicotómicas1. En un 
tercer momento, a modo de cierre, el JTP rea-
liza una exposición, dando cuenta tanto de la 
sistemática y la distribución geográfica, repa-
sando características biológicas que definen 
a los grupos taxonómicos trabajados.
Para la acreditación de la materia, el estu-
diante, debe aprobar primero la cursada; cuyo 
requisito es la asistencia, realización de los tra-
bajos prácticos y aprobación de dos evaluacio-
nes parciales para luego poder acceder al exa-
men final; siendo para ambos casos, el examen 
oral individual, la modalidad de evaluación.

Una de las problemáticas señaladas como re-
currentes en la cátedra, a la que los docentes 
hacemos referencia, es el escaso número de 
alumnos que estudian o al menos leen pre-
viamente a cada trabajo práctico y, en la ma-
yoría de los casos, lo posponen hasta la sema-
na de evaluaciones parciales. Esta situación 
pareciera que está naturalizada y aceptada, 
no sólo por los estudiantes sino también por 
los docentes, ya que plantean que los estu-
diantes son los responsables.
Por su parte, a través del diálogo con los es-
tudiantes, se puede reafirmar que la reflexión 
sobre la importancia del estudio previo a los 
trabajos prácticos la realizan en la semana del 
examen parcial, ante la necesidad de aplica-
ción de conocimiento, y de la acreditación.
Otra cuestión, relacionada con esta problemá-

tica, es el uso de las claves dicotómicas como 
recursos didácticos. En La FCNyM hay una 
larga tradición y naturalización sobre el uso 
de este instrumento en las asignaturas cuyo 
eje curricular es la sistemática. Habitualmen-
te esta actividad se realiza de forma tal que, 
el estudiante va “pasando”, al ejemplar por las 
diferentes alternativas que la clave ofrece, en 
forma automática, a modo de “cinta transpor-
tadora”, prestan atención sólo a los caracteres 
que la misma propone. Siendo indiscutible la 
relevancia de estos instrumentos en el campo 
laboral de la biología para arribar a la deter-
minación de especies u otros grupos taxonó-
micos; y por esto, necesarias para trabajar y 
ejercitar durante las cursadas; sin el estudio o, 
al menos una lectura previa, con los tiempos 
de las clases y las actividades que las guías de 
trabajos proponen, la utilización de las claves 
dicotómicas sólo colabora en la adquisición 
de los conocimientos de forma fragmentaria, 
memorística y repetitiva. Así, los estudiantes 
pueden trabajar con el material y cumpli-
mentar el trabajo práctico casi sin necesidad 
de apelar al estudio previo del mismo; inclu-
so sin observar el material en su totalidad.
Lejos de constituir un reclamo, el planteo de 
los docentes de la cátedra sobre la falta de 
estudio y aprovechamiento consecuente de 
los trabajos prácticos, se realiza desde la re-
signación, y sin generar intervenciones pro-
fundas en torno al tema. Por otro lado, podría 
señalarse que esto pueda deberse también al 
modo de entender a la docencia en la univer-
sidad, lo que involucra otras cuestiones más 
profundas: el imaginario del quehacer docen-
te y del alumno, así como la reproducción de 
prácticas internalizadas desde nuestra bio-
grafía de estudiantes universitarios.
Aunque los estudiantes tienen gran respon-
sabilidad en su formación, la falta de estudio 
puede deberse a múltiples factores y condi-
cionantes; siendo importante destacar acá, la 
parte de responsabilidad que, como docentes 
nos corresponde, basados en nuestra función 
principal de colaborar y habilitar la construc-
ción de los conocimientos de forma significa-
tiva, y no de una “bajada” de los mismos.
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1 Clave dicotómica es una herramienta utilizada en sistemática,  que permite determinar el grupo al que per-
tenece un organismo. Se basa en definiciones de caracteres; donde se obtienen dos soluciones posibles, en 
función de si la muestra tiene o no, determinado carácter; a partir de la selección, se va recorriendo el camino 
hasta llegar a identificar al organismo o grupo de pertenencia.



En base a aspectos centrales del trabajo 
original (TIF2 de la Especialización), es ne-
cesario como punto de partida mencionar, 
que la propuesta entiende a las prácticas de 
enseñanza como una parte de las prácticas 
docentes y, éstas a su vez incluidas dentro 
las prácticas sociales con todo lo que esto 
conlleva (Edelstein 1995; 2002). En este sen-
tido, la intervención educativa, al igual que 
la práctica, se considera un proceso comple-
jo atravesado por múltiples dimensiones.
El diseño de esta propuesta se plantea acorde 
a la concepción de innovación educativa que 
desarrolla Lucarelli donde “El origen o surgi-
miento de una innovación responde a la de-
tección de un problema en la práctica cotidia-
na cuya percepción produce preocupación 
en el/los docentes y los moviliza tras su re-
solución” (Lucarelli, 2010:24). Así, la interven-
ción se propone como una acción intrínseca 
donde, acorde al planteo de Remedi (2004) y 
otros autores, la misma se ve como una me-
diación, ubicarse entre situaciones instituidas 
e instituyentes. En el contexto de la cátedra, 
se podría aseverar que la intervención invo-
lucra poder negociar con el habitus de un 
campo disciplinar, pensándola como un en-
cuentro con el otro y con las diferencias. Sien-
do, la idea central del proyecto promover otra 
manera de pensar la enseñanza, resignificán-
dola y posibilitando, como Edelstein mani-
fiesta, “…el reconocimiento de algunos hilos 
acaso más sutiles de la trama constitutiva de 
su especificidad” (Edelstein y Coria, 1995:83).
De acuerdo a lo anterior y la naturaleza de la 
intervención, con base en C. Davini y G. Edels-
tein, el taller, se considera  como un disposi-
tivo privilegiado de análisis y reflexión en tor-
no a las prácticas docentes, que da lugar a la 
resignificación de las mismas. Entendiéndolo 
según Davini (2016), como una estrategia 
participativa que tiene por objeto llegar a una 
propuesta en conjunto, para la resolución de 
un problema o desarrollar una propuesta de 
acción docente. Donde “…los conocimientos 
y categorías previas de las que dispone el su-
jeto, cargados de sentido común y nociones 

intuitivas, que configuran el suelo epistémico 
sobre el que produce su discurso acerca de 
las prácticas, constituyen el punto de partida 
para la construcción de conocimientos en Ta-
ller.” (Edelstein, 2000:7). Recuperándose, como 
eje que configura la estructura episódica del 
mismo, a la propuesta de Davini, de generar 
dispositivos de formación como una trama de 
estrategias integradas y subordinadas en fun-
ción de una lógica pedagógica global” (Davi-
ni, 1995:144-146). De esta forma se plantea al 
taller con, una lógica secuencial integrada de 
acciones en los diferentes encuentros y mo-
mentos, con fases o instancias: de análisis e 
identificación de dimensiones, de teorización 
en relación a marcos conceptuales, y síntesis.
Por otro parte, la reflexión, acorde con Edels-
tein (2000), se considera como central, que la 
misma se convoque tanto por el contenido 
como por los modos de abordarla a lo largo de 
todo el taller. En este sentido, la reflexión será 
entendida como “el proceso de reconstruc-
ción crítica de la propia experiencia (individual 
y colectiva)”; donde, a partir de la problema-
tización y el análisis de las prácticas, se ponen 
en tensión situaciones, acciones y decisiones, 
así como los supuestos implicados. (Edelstein, 
2000). Asimismo, cabe mencionar, que la ra-
cionalidad que subyace al análisis y el conoci-
miento académico, se integran en la propues-
ta como un instrumento más de reflexión.
En esta dirección, se plantea, con base en 
Edelstein (1995), recurrir a las biografías indi-
viduales; reconociendo que, en las mismas se 
puede observar el peso que las representa-
ciones sociales tiene como configuradoras de 
modelos. Proponiéndose al relato autobiográ-
fico, según Anijovich y Capeletti (2015), como 
uno de los medios apropiados para acceder a 
la experiencia subjetiva de los docentes, con-
vocando a la reflexión sobre su historia como 
estudiante, docente de la cátedra, creencias, 
prejuicios. De esta forma, se recurre al mis-
mo, como un recurso disparador del análi-
sis y reflexión de las prácticas, pero también 
como dispositivo de recuperación y registro 
de lo acontecido en la experiencia del taller.
Respecto, al análisis de los modos de confi-
guración de la enseñanza en el contexto de 
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2 TIF: Trabajo Integrador Final de la Especialización en Docencia Universitaria- UNLP http://sedici.unlp.edu.
ar/handle/10915/66564



la universidad y del taller, se recuperan las ca-
tegorías aportadas tanto por Edith Litwin en 
torno de la noción de configuraciones didácti-
cas, como la de Gloria Edelstein ( 2011)  acerca 
de la noción de construcción metodológica. 
Considerando a las mismas como herramien-
tas analíticas potentes a la hora de proponer a 
los docentes realizar el análisis de las propias 
construcciones y configuraciones didácticas.
Por su parte, la “configuración didáctica”, de-
finida por Litwin como, la manera particular 
que despliega el docente para favorecer los 
procesos de construcción del conocimiento 
(Litwin 1997:96); por tratarse, de  una cons-
trucción elaborada en un contexto determi-
nado, da muestra del carácter particular de 
abordaje de un campo disciplinar en el mis-
mo. Con base en este planteo y retomando 
las problemáticas que movilizaron esta pro-
puesta, se puede observar, en el contexto de 
la FCNyM, que en la mayoría de las asignatu-
ras donde es abordado el objeto “sistemática”, 
las clases suelen ser expositivas; dando lugar, 
por los recursos utilizados, a un aprendizaje 
por repetición, memorístico, sin la interven-
ción de procesos metacognitivos. Dichas 
configuraciones, por sus características, se 
ubicarían dentro de las “configuraciones no 
didácticas” (Litwin, 1997: 98). Pudiéndose, 
vincular  esta observación, con la estructura-
ción del oficio docente, en el interior de las 
cátedras, los roles prefigurados de los mismos 
y de los estudiantes; dimensión de análisis en 
el contexto del taller, de considerable interés 
por sus derivaciones didácticas.
En este sentido, coincidiendo con Lucangioli 
(1997), el planteo anterior adquiere sustento 
respecto de la formación de la mayoría de los 
docentes en la universidad, observándose, 
que en la Facultad son profesionales que en 
general, no poseen título específico que los 
habilite para la docencia; sólo poseen forma-
ción relacionada al campo de su título de gra-
do. Constituyéndose así, las cátedras, como 
espacios de formación; donde docentes con 
más antigüedad en las mismas son, los que 
colaboran y asisten a docentes reciente-
mente incorporados, lo que Ickowicz (2011) 
define como “formación de tipo artesanal”. 
Pudiéndose aseverar que, en este contexto, 
difícilmente se podrían reconocer los esque-
mas naturalizados, mucho menos reflexionar 
o cuestionarlos, por el contrario desde esta 
perspectiva, la cátedra conforma un espacio 

de retroalimentación y validación de los mis-
mos. De esta forma se obstaculiza la búsque-
da de esquemas prácticos realmente alterna-
tivos de la práctica docente; siendo necesario, 
como Edelstein (2000) propone, el trabajar “las 
huellas”, procurando la generación de esque-
mas de pensamiento y acción alternativos.

Se proponen seis encuentros de formación 
docente a desarrollarse en el espacio destina-
do a las reuniones semanales de cátedra. In-
volucrando, como actores directos, al plantel 
docente de la cátedra, e indirectos a los es-
tudiantes; asimismo, una coordinadora y dos 
relatores, quienes tendrán, entre otras funcio-
nes: registrar por escrito lo acontecido y plan-
teado en cada encuentro, y al final del taller, 
la organización y sistematización de registros 
obtenidos a partir de la experiencia. La parti-
cipación es voluntaria, ya que se considera la 
única manera de lograr el compromiso nece-
sario para realizar una reflexión crítica.
Se abordan dos ejes principales de trabajo, 
unidos en la misma hipótesis que orienta el 
sentido de la intervención: “al incentivar una 
mirada reflexiva y crítica sobre nuestras prác-
ticas se pueden movilizar cambios en las con-
cepciones pedagógicas implícitas, desde las 
que se plantean los trabajos prácticos de la cá-
tedra actualmente, para lograr un aprendiza-
je crítico y comprometido en los estudiantes”.
Los ejes de trabajo desde los que se piensa la 
construcción del diseño del Taller, son:
A. El análisis y reflexión acerca del rol docente 
en general, y específicamente en la promo-
ción de procesos de aprendizaje significativos 
en el marco de las clases de trabajos prácticos.
B. El análisis de las configuraciones didácticas 
que asumen las clases de trabajos prácticos y 
sus nudos críticos.
Los encuentros se estiman de tres horas cada 
uno. Las actividades propuestas al interior de 
los mismos son tanto grupales como individua-
les, y de puesta común; si bien hay actividades 
que se continuarán en forma individual, como 
la elaboración de escritos y lecturas de biblio-
grafía extra áulica. Las mismas, involucran la 
problematización y análisis de la práctica do-
cente desde la escritura reflexiva, elaboración 
de textos propios, descripción, deconstrucción 62
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centes y su complejidad en tanto que prác-
ticas sociales.
• Problematizar, a través de la recuperación de 
la propia biografía docente, las implicancias 
del rol de la cátedra como formadora y confi-
guradora del perfil docente.

» SEGUNDO ENCUENTRO:

Eje/Problema a abordar: Las prácticas de en-
señanza, esquemas teórico-prácticos de ac-
tuación. Problematización sobre los procesos 
de aprendizaje de los estudiantes. Noción de 
aprendizaje significativo.

Objetivos del encuentro:

• Reconocer y analizar “esquemas teóri-
co-prácticos de actuación”, en las trayectorias 
históricas docentes que dan cuenta de con-
cepciones subyacentes en el modo de asumir 
el papel del docente.
• Reconocer, a partir de la caracterización de 
las experiencias de aprendizaje, propuestas 
a los estudiantes sus implicancias en relación 
con la idea de aprendizaje significativo.
• Promover la reflexión, a través de la proble-
matización en torno al rol de docente y estu-
diantes, en las prácticas de enseñanza de la 
cátedra, identificando las concepciones pe-
dagógicas subyacentes.

» TERCER ENCUENTRO:

Eje/Problema a abordar: reconocimiento de 
los rasgos constitutivos de las construcciones 
metodológicas desarrolladas en las clases de 
trabajos prácticos de la asignatura. Decons-
trucción y análisis de la construcción meto-
dológica de una clase de Trabajos Prácticos 
sobre Vertebrados.

Objetivos del encuentro:
 
• Introducir a los docentes en el análisis de las 
construcciones metodológicas planteadas a 
partir de la reconstrucción de una “clase” en 
la cátedra.

» CUARTO ENCUENTRO:

Eje/Problema a abordar: el análisis de la 
configuración didáctica (deconstrucción y re-
construcción)

de clases, entre otras. Siendo, la estrategia de 
trabajo, en líneas generales, partir de lo ex-
periencial e intuitivo hacia un plano teórico 
y conceptual, y de lo personal a lo colectivo.
Debido a que la propuesta de trabajo es a 
partir de una construcción colectiva, la mis-
ma es abierta acorde a las necesidades y plan-
teos que puedan surgir en el grupo, y no de 
implementación prescriptiva.

Objetivo general:

• Promover un análisis crítico de la configura-
ción de la enseñanza en las clases de trabajos 
prácticos de la cátedra, a partir de la confor-
mación de un espacio de reflexión, proble-
matización y análisis de la práctica docente 
en el contexto de la misma, tendiente a lograr 
una mejora en los procesos de formación.

Objetivos específicos:

• Reconocer diferentes problemáticas y su-
puestos que subyacen en torno de la ense-
ñanza y del aprendizaje de la Biología, par-
ticularmente en lo referente al estudio de la 
sistemática de los cordados. 
• Reconocer esquemas internalizados en 
nuestra práctica docente y plantear alter-
nativas al mismo.
• Incentivar la toma de registro escrito y sis-
tematización de nuestra la práctica docen-
te cotidiana.
• Promover el análisis de la configuración di-
dáctica que asumen las clases de trabajos 
prácticos, a través de la identificación de in-
diciarios, y su interpretación en diferentes si-
tuaciones áulicas.

» PRIMER ENCUENTRO:

Eje/Problema a abordar: El rol docente y su 
configuración. La cátedra como ámbito de 
formación de la docencia universitaria. Rasgos 
de la práctica docente en tanto práctica social.

Objetivos del encuentro:

• Reconocer los rasgos de las prácticas do- 63
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Objetivos del encuentro:

• Analizar la configuración didáctica de una cla-
se de trabajo práctico, a partir del relato des-
criptivo y, los supuestos que subyacen a la mis-
ma a través del reconocimiento de indiciarios.

» QUINTO ENCUENTRO:

Eje/Problema a abordar: Los principios que 
sustentan la práctica de enseñanza en el con-
texto de la Cátedra.

Objetivos del encuentro:

• Reconocer y reflexionar en torno a los prin-
cipios que sustentan las prácticas de  ense-
ñanza en la Cátedra.
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• Comenzar a delinear propuestas didácticas 
alternativas, a partir de la problematización 
de la configuración de las clases de trabajos 
prácticos.

» SEXTO ENCUENTRO:

Eje/Problema a abordar: evaluación de 
aportes del taller de formación docente.

Objetivos del encuentro:

• Generar una instancia de autoevaluación en 
función de contribuir a la evaluación del taller.
• Realizar una síntesis y discusión final sobre 
los alcances y aportes del taller de cara a futu-
ras innovaciones en las prácticas docentes en 
el contexto de la cátedra.
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Tabla 1: Encuentro 1°. Desarrollo metodológico (2018), P. Pelichotti.



Tabla 2: Encuentro 2°. Desarrollo metodológico (2018), P. Pelichotti.
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Tabla 3: Encuentro 3°. Desarrollo metodológico (2018), P. Pelichotti.
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Tabla 4: Encuentro 4°. Desarrollo metodológico (2018), P. Pelichotti.
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Tabla 5: Encuentro 5°. Desarrollo metodológico (2018), P. Pelichotti.
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Tabla 6: Encuentro 6°. Desarrollo metodológico (2018), P. Pelichotti.
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Acorde a la naturaleza del proyecto, la eva-
luación del taller es considerada como parte 
del proceso; se propone como un construc-
to colectivo, del que participen los actores 
implicados. Constituyendo instrumentos de 
evaluación: los registros y sistematización de 
los coordinadores y producciones colectivas 
e individuales de los participantes (texto pa-
ralelo, descripciones, relatos), la autoevalua-
ción y la implementación de una encuesta 
final a los docentes participante.
Por su parte, la autoevaluación, se plantea 
con doble intencionalidad: por un lado, la 
de valoración y reflexión individual de los 
participantes del taller (función inherente); y 
por otro, involucrándola como “objeto de re-

3. SEGUIMIENTO Y EVALUACIÓN: flexión”. Siendo considerada un instrumento 
de relevancia que podría introducirse a futu-
ro en las prácticas de enseñanza en el con-
texto de la Cátedra.

La conformación de un espacio de análisis y 
reflexión de las prácticas de enseñanza en el 
contexto de la cátedra aporta a la misma, la 
posibilidad de comenzar a desandar cami-
nos. Considerándose que, es a través de la 
reflexión colectiva crítica sobre los supues-
tos que subyacen a nuestras prácticas do-
centes, el primer paso en la búsqueda de la 
construcción de configuraciones didácticas 
y propuestas que sean reales alternativas al 
modus operandi actual. Entendiéndose de 

CONSIDERACIONES FINALES:



relevancia el aporte del taller en relación al 
reconocimiento y la resignificación de los ro-
les del docente y estudiante, como la relación 
de los mismos con el contenido; analizando, 
en el contexto de nuestras prácticas de la en-
señanza, la implicancia y responsabilidad que 
nos competen relación al aprendizaje signi-
ficativo crítico por parte de los estudiantes.
De esta forma, el taller, convoca en un mo-
mento a la reflexión a través de la descontex-
tualización contenidos de una guía de trabajo 
práctico, simplemente a modo de ensayo, con 
una doble intencionalidad: comprender la in-
fluencia del contexto en nuestras prácticas; y, 
como un medio de provocación, de comenzar 
a romper los esquemas de acción internaliza-
dos o, al menos poner en tensión el paradigma 
que los configura, “abriendo el juego” a otros 
caminos para el abordaje de los contenidos.
En lo que respecta a la práctica y el trabajo 
docente en la FCNyM, un espacio de forma-
ción, con estas características se podría re-
plicar en el contexto de otras Cátedras. Este 

planteo surge a partir de la observación de 
la ausencia de espacios formales dedicados a 
estas problemáticas a nivel Intrafacultad. Así, 
el planteo de implementación de talleres de 
esta naturaleza, en el contexto de las Cátedras, 
favorecería al reposicionamiento de la docen-
cia a nivel institucional. Siendo posibles alter-
nativas de trabajo: la revisión de propuestas 
pedagógicas, instrumentos de evaluación 
involucrada en concursos docentes o revisio-
nes curriculares a nivel de plan de estudios.
A modo de conclusión final y por lo plantea-
do a través de la fundamentación del proyec-
to: el abordaje de las prácticas de enseñanzas 
en tanto prácticas sociales, con la compleji-
dad que esto implica, invita a pensar a  la in-
tervención como un acto político, y cultural, 
en el sentido de que se propone reflexionar 
e interpelar los esquemas naturalizados, no 
sólo en una Cátedra, sino a través de ella a 
nivel institucional, la Facultad; constituyendo 
de este modo un posible punto partida hacia 
alternativas de acción colectivas reales.
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PALABRAS CLAVE

Psicología; Prácticas Pro-
fesionales Supervisadas;  
Innovación pedagógica; 
Dispositivos de enseñanza. 

En el presente artículo se proponen algunos 
recorridos teóricos y analíticos producidos en 
el trabajo de integración final de la Especiali-
zación en Docencia Universitaria de la UNLP, 
en el cual se indagó los modos de significar el 
ejercicio profesional de la psicología a partir 
de las Prácticas Profesionales Supervisadas 
(PPS), incorporadas al plan de estudios de 
la Licenciatura en Psicología en el año 2012.
La incorporación de distintos espacios for-
mativos apuntados a la práctica profesional 
interrumpe la separación teoría-práctica y 
promueve la articulación del campo de for-
mación académica con el campo de práctica 
profesional. Articulación que la progresiva 
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institucionalización del sistema formal de 
educación separó, lo que redujo la planifica-
ción del curriculum universitario a la organi-
zación de contenidos disciplinares. Escisión 
que generó, en los últimos años, serios cues-
tionamientos acerca de los grados de capaci-
tación de los/as profesionales para intervenir 
en los problemas en los que son requeridos.
Puesto que, la incorporación de PPS produjo 
un movimiento de innovación pedagógica, 
uno de sus efectos es el surgimiento de otras 
significaciones respecto a qué es la Psicología 
para esa institución y cómo debe enseñarse, 
lo que impacta en los modos de significar el 
ejercicio profesional de los y las estudiantes. 

que impacta en el modo de significar el ejercicio profesional.

LAS PRÁCTICAS PROFESIONALES
SUPERVISADAS EN PSICOLOGÍA. 
Un movimiento de innovación pedagógica



Desde el momento en que fueron crea-
das las carreras de Psicología en nuestro 
país (1955-1966) los espacios de forma-

ción práctica no estaban contemplados en los 
planes de estudio. Esta ausencia en los trayec-
tos formativos ha constituido un problema a 
resolver para las diversas unidades académi-
cas que integran la Asociación de Unidades 
Académicas de Psicología (AUAPsi), en tanto 
que impactó negativamente en la capacita-
ción de los/as profesionales para intervenir 
en los problemas en los que son requeridos.
Con la incorporación de las carreras de Psi-
cología y Licenciatura en Psicología en el ar-
tículo 43 de la Ley de Educación Superior, las 
unidades académicas debieron modificar los 
planes de estudios teniendo en cuenta los 
contenidos curriculares básicos, los criterios 
sobre intensidad de la formación práctica y 
los estándares de acreditación establecidos 
por la Resolución Ministerial N° 343 de 2009. 
La Facultad de Psicología de la UNLP, respecto 
a la formación práctica,  incorporó las Prácticas 
Profesionales Supervisadas (PPS) en el plan 
de estudios, con vigencia a partir del 2012. 
El diseño e implementación del actual plan 
de estudios implica un proceso de innovación 
pedagógica, al introducir -con las PPS- nuevos 
dispositivos de enseñanza que articulan el 
campo académico con el campo del ejercicio 
profesional, otrora separados. Entre los efectos 

de tal innovación, 
cobran relevancia 
aquí el surgimiento 
de otras significa-
ciones respecto a 
qué es la Psicología 
y cómo debe en-
señarse, lo que im-
pacta en los modos 
de significar el ejer-
cicio profesional 
de la Psicología de 
los/as estudiantes. 

 
Bourdieu plantea que la manera de adquirir 
los principios fundamentales de una prác-
tica es llevándola adelante “con la ayuda 
de algún guía o entrenador, quien asegure 
y tranquilice, quien dé el ejemplo y corrija, 
en la situación, los preceptos directamente 
aplicables al caso particular” (Bourdieu, P y 
Wacquant, L.J.D.1995: 163). 
La enseñanza de un oficio, exige una peda-
gogía distinta a la que se aplica a la enseñan-
za de conocimientos. Numerosos modos de 
pensamiento y acción son transmitidos de la 
práctica a la práctica, mediante procedimien-
tos de transmisión basados en el contacto di-
recto y duradero entre quien enseña y quien 
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RELACIÓN TEORÍA-PRÁCTICA.

El diseño e implementación 
del actual plan de estudios 
implica un proceso de innova-
ción pedagógica, al introdu-
cir -con las PPS- nuevos dis-
positivos de enseñanza que 
articulan el campo académi-
co con el campo del ejercicio 
profesional, otrora separados. 



aprende. En este sentido “para obtener prác-
ticas conformes, es necesario contar con los 
esquemas incorporados del habitus” (Bour-
dieu, P. y Wacquant, L.J.D. 1995: 165) 
Respecto a la relación teoría-práctica, Moran-
di plantea que, casi todos los diagnósticos 
acerca de las instituciones de educación su-
perior, reconocen “la falta de preparación de 
muchos egresados de las aulas universitarias 
para resolver los problemas que se les pre-
sentan en sus primeros ámbitos de ejercicio 
profesional” (Morandi, G.1997:1), lo que po-
dría deberse, según la autora, a la escasez de 
espacios de práctica en la formación.
De modo tal que la ausencia de articulación 
entre teoría y práctica se ha convertido en un 
problema, que nace, de acuerdo a los desa-
rrollos de Bourdieu (2007), con la tradición 
académica, al plantear la relación teoría-prác-
tica en términos de valor. En su análisis crítico 
del objetivismo señala que “el discurso acadé-
mico tiene como condición de satisfacción a 
la institución académica y todo lo que ella im-
plica, como la disposición de los locutores y 
de los receptores a aceptar, cuando no a creer 
lo que se dice” (Bourdieu, P. 2007: 85).   
Por su parte, Schön, D. A (1992), en la crítica al 
modo de formación profesional centrado en la 
racionalidad técnica, plantea que la misma es 
una derivación de la filosofía positivista, que 
sostiene que los profesionales de la práctica 
resuelven problemas instrumentales bien es-
tructurados mediante la aplicación de la teoría 
y la técnica que se derivan del conocimiento 
sistemático, preferiblemente científico.
Esta perspectiva es contraria a la que propo-
ne el autor, quien argumenta que los proble-
mas que se presentan en la realidad, no sue-
len hacerlo como estructuras bien definidas, 
ni siquiera como problemas, sino como situa-
ciones poco definidas y desordenadas. 
Ahora bien, respecto a la formación de los y 
las profesionales, la racionalidad técnica se 
asienta en el marco de la investigación mo-
derna universitaria, que estableció el curri-
culum normativo durante las primeras déca-
das del siglo XX, en un momento donde los 
profesionales buscaban ganar prestigio inte-
grando sus centros de formación en el marco 
universitario (Schön, D.A. 1992).
Cuando las profesiones comenzaron a apro-
piarse del prestigio de la Universidad al ins-
talar sus centros de formación en el marco 
universitario, la profesionalización significó la 

sustitución del arte por el conocimiento siste-
matizado, preferentemente científico. 
Abate, S. M y Orellano, V. (2015) plantean que, 
hasta no hace mucho tiempo, la planificación del 
curriculum era significado por los/as docentes 
universitarias, como una organización de con-
tenidos disciplinares presentes en las carreras.
A su vez señalan que, la renovada demanda 
de significatividad de los aprendizajes recla-
ma la articulación teoría-práctica, el adelan-
tamiento de los modos de ejercer la profe-
sión posteriormente, la inclusión de nuevos 
saberes debido a las exigencias de los cam-
bios en los distintos ámbitos de actuación y 
el avance en la reflexión respecto de la en-
señanza en distintos campos disciplinares 
(Abate, S. M y Orellano, V. 2015).
Las PPS como innovación pedagógica
Las innovaciones pedagógicas comportan 
verdaderas rupturas con las prácticas y los co-
nocimientos hegemónicos en tanto que

Lucarelli conceptualiza dos rasgos esenciales 
de la innovación “la ruptura con el estilo didác-
tico habitual y el protagonismo que identifica  
a los procesos de gestación y desarrollo de la 
práctica nueva” (Lucarelli, E. 2004: 3). La noción 
de ruptura implica pensar la innovación como 
interrupción de una determinada forma de 
comportamiento que se repite en el tiempo. 
De allí que, ante la pregunta respecto a qué 
se altera con la innovación, la autora afirma 
que la nueva práctica puede afectar “cual-
quiera de los aspectos que conforman una si-
tuación de formación: sus componentes téc-
nicos- objetivos, contenidos, estrategias de 
enseñanza, de evaluación;  las prácticas del 
enseñar y del aprender, en especial en lo refe-
rente al lugar que ocupa la preparación para 
la práctica profesional y las relaciones que se 
establecen entre lo teórico y lo práctico y, la 
organización del tiempo y del espacio para la 
enseñanza y el aprendizaje (Lucarelli, 2004:3). 75

No se trata ya de la ‘novedad’ u ‘origi-
nalidad’ de las estrategias que utiliza-
mos para enseñar sino del origen de 
las estrategias que surgen de procesos 
de análisis críticos acerca de la relación 
pedagógico-didáctica (docente, alum-
no y conocimiento), y de las represen-
taciones socio-culturales y epistemo-
lógicas de profesores y estudiantes que 
subyacen en las concreciones de esa 
relación triangular” (Alcabala, 2007: 6).



Otro de los rasgos que propone es el “protago-
nismo de los sujetos de ésta práctica en la ges-
tación y propagación de la experiencia”, subraya

Dicho lo anterior, podemos caracterizar las 
modificaciones en el plan de estudios de la 
Licenciatura en Psicología, como un proceso 
de innovación pedagógica en tanto implicó 
una revisión crítica de las concepciones re-
lacionadas con el campo disciplinar que se 
enseña, de las concepciones sobre cómo se 
forma al futuro profesional y de las ideas re-
feridas a la relación Universidad-Sociedad y, 
dentro de ésta, entre currículum universita-
rio y campo profesional (Alcala, M. 2007).
La incorporación de espacios de formación 
como lo son las PPS, caracterizadas por ser 
dispositivos pedagógicos que disponen sus 
elementos con la intencionalidad de produ-
cir formación práctica para el futuro ejerci-
cio profesional, posibilita la conexión entre 
el campo  profesional y el campo académico. 
En función de ellas, se articularon transfor-
maciones institucionales y cambios sustan-
tivos en los espacios áulicos.
Ahora bien, entre los efectos de tal innova-
ción, ¿qué modos de significar el ejercicio 
profesional producen? Pregunta que requiere 
recuperar las nociones teóricas de significa-
ciones imaginarias y  producción de sentidos.

Las preguntas que formula Castoriadis, C. vi-
sibilizan la relación de inmanencia entre la 
institución de la sociedad y la producción de 
formas de sentir, hacer y actuar. Es decir, con 
la producción de subjetividad. 
El autor, precisa la categoría de institución 
como “normas, valores, lenguajes, herramien-
tas, procedimientos y métodos de hacer frente 
a las cosas y de hacer las cosas y, desde luego 
el individuo mismo, tanto en general como en 
las formas particulares que le da la sociedad 
considerada” (Castoriadis, C. 1995: 67). Es una 
red simbólica, en la que se combina un compo-
nente funcional y un componente imaginario. 
Respecto al componente funcional, plantea 
que las instituciones cumplen funciones vi-
tales, como la producción, educación, ges-
tión de una colectividad, etc.,  sin las cuales 
sería inconcebible la existencia de una socie-
dad. Pero no se reduce a ellas.
Propone, la noción de imaginario que no 
refiere a imaginario como ‘imagen de’, sino 
como “creación incesante y esencialmente in-
determinada (social-histórico y psíquico) de 
figuras/formas/imágenes, a partir de las cua-
les solamente puede tratarse de ‘alguna cosa’. 
Lo que llamamos realidad y racionalidad son 
obras de ello” (Castoriadis, C.1993: 10).  
El autor formula un imaginario efectivo y un 
imaginario radical. El primero se caracteriza 
por la capacidad de darse, “bajo el modo de la 
representación, una cosa y una relación que no 
son (que no están dadas en la percepción o que 
jamás lo han sido)” (Castoriadis, C.1993: 220).  
El imaginario efectivo está compuesto por sig-
nificaciones que consolidan lo establecido. En 
esta dimensión, los universos de significacio-
nes operan como organizadores de sentido 
de los actos humanos (Fernández, A.M.  2007)
El imaginario radical, se manifiesta a la vez e 
indisociablemente en el hacer histórico y en la 
constitución de un universo de significaciones, 
“el mundo social es cada vez constituido y arti-
culado en función de estas significaciones, las 
que existen, una vez constituidas, al modo de 
lo que hemos dado en llamar imaginario efec-
tivo o imaginado” (Castoriadis, C. 1993: 220). 
Ante la pregunta, ¿cómo emergen formas his-
tórico-sociales nuevas? Castoriadis (1995) res-
ponde: por creación, poder de creación que de-
nomina “imaginario social instituyente”. Una vez 
creadas, las significaciones imaginarias sociales 
como las instituciones, se cristalizan o se solidifi-
can, a esto denomina imaginario social institui-
do, que asegura la continuidad de la sociedad. 
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LAS SIGNIFICACIONES IMAGINARIAS Y LA 
PRODUCCIÓN DE SENTIDOS.

Las innovaciones didácticas curricula-
res, de naturaleza protagónicas, pueden 
ser vistas como un elemento de articula-
ción entre un proyecto macro de trans-
formación institucional y los cambios 
sustantivos a nivel del aula, que posibi-
liten la formación de sujetos que desa-
rrollen tanto aprendizajes cognoscitivos 
como afectivos en situaciones alterna-
tivas a la tradicional. (Lucarelli, 2004:9)  

¿Cuál es la parte de nuestro pensamien-
to y de todas las formas de ver las cosas 
y de hacer las cosas que no está con-
dicionada o determinada en un grado 
decisivo por la estructura y las significa-
ciones de nuestra lengua materna (…) 
por la escuela, por todos esos “haz esto” 
y “no hagas esto” que nos han acosado 
constantemente, por los amigos, por 
las opiniones que circulan, por los mo-
dos de hacer? (Castoriadis, C. 1995, 67)



La función de las significaciones imaginarias 
sociales es triple: estructuran las representa-
ciones del mundo; designan las finalidades 
de la acción y, por último, establecen los tipos 
de afectos característicos de una sociedad 
(Castoriadis, C., 1997) .
Fernández, A.M.  (2007) afirma que, la indaga-
ción en los imaginarios sociales es inseparable 
de la indagación en las prácticas que motorizan 
o de las que son tributarios y agrega que “ima-
ginarios y prácticas son dos de las instancias 
que intervienen en los dispositivos históricos, 
institucionales, comunitarios, de producción 
de subjetividad” (Fernández, A.M. 2007:48).
Desde esta perspectiva, no hay sentido pro-
pio, sino que existen cercos de sentidos que 
las instituciones instituyen, en tanto el senti-
do no está dado, es  construido y por lo tanto 
contingente (Fernández, A.M. 2007).
En consecuencia, cómo imaginan los y las es-
tudiantes de psicología el quehacer profesio-
nal -cómo, dónde, para qué, intervienen los y 
las psicólogas- configura cercos de significa-
ciones imaginarias que animan las prácticas 
de ejercicio profesional de la Psicología. Son 
los instituidos de las prácticas, delimitan el 
imaginario efectivo. Como tales, son produci-
dos por la institución, por sus planes de es-
tudio y los dispositivos de enseñanza que se 
implementan, entre otros elementos. 
En este punto, podemos afirmar que los insti-
tuidos de las prácticas de enseñanza de la Psi-
cología han sido cuestionados, centralmente 
en la ausencia de formación práctica, lo que 
produce la formación de profesionales con 
escasas herramientas para intervenir en los 
problemas en los que son requeridos. 

A partir del análisis de las entrevistas a los y las es-
tudiantes hemos construido, a través de las ope-
ración de distinción y puntuación de insisten-
cias, líneas de sentido acerca de cómo significan 
los y las estudiantes el ejercicio profesional de la 
Psicología y los efectos que las PPS producen en 
el modo de significar este campo profesional.  

· Antes de las PPS: Centralidad del ámbito pri-
vado de ejercicio profesional. Clínica y Cura.

En las entrevistas realizadas hemos localiza-
do que, ante la pregunta ¿cómo imaginabas 

el ejercicio profesional antes de realizar las 
PPS? los/as estudiantes remitían a un ‘antes’ 
ubicado al momento de la elección de la ca-
rrera, es decir, a por qué eligieron estudiar 
Psicología y, en este sentido, recuerdan ima-
ginar el ejercicio profesional de los psicólo-
gos/as en el ámbito privado del consultorio.
Distinguimos en ta-
les ‘razones de elec-
ción’ un efecto de 
cristalización de sen-
tido, que significa el 
ejercicio profesional 
como práctica clíni-
ca e individual en el 
ámbito privado del 
consultorio. Insisten-
cia que evidencia 
la cristalización de 
sentidos acerca del 
ejercicio profesional 
de la Psicología anu-
dado, centralmente, 
con la práctica de 
cura analítica, que 
invisibiliza otros ámbitos y dispositivos de in-
tervención, fundamentalmente aquellos vin-
culados con ámbitos y prácticas profesiona-
les  institucionales, grupales y comunitarias. 
En este modo particular de significar ‘la clí-
nica’ como toda aquella práctica profesional 
que se efectúa en un dispositivo de cura,  
vemos operar  un efecto de cristalización de 
sentido que reduce la clínica a un dispositi-
vo individual y anudado centralmente con la 
práctica de cura analítica. Efecto producido 
por múltiples elementos, motivo por el cual 
invita a ser historizado.
La clínica es un ámbito de ejercicio profesional 
que, desde la creación de las carreras de Psi-
cología (1957- 1959) hasta inicios de los años 
80’ con la sanción de la Ley de Ejercicio Profe-
sional, fue prohibido para los/as psicólogos/as.
El título académico de psicólogo garantizaba 
la posesión de una habilidad requerida para 
una práctica específica, pero no garantizaba 
la habilidad para el ejercicio de la psicote-
rapia, reservado a los médicos psiquiátras y 
médicos psicoanalistas. Sin embargo, en la 
formación académica, el psicoanálisis tenía 
un lugar importante (Pérez, E.A, 2014) 
Durante la segunda mitad de la década del 60’, 
se problematizó la responsabilidad social del 
psicólogo y el cuestionamiento de las institu- 77

(...) ante la pregunta ¿cómo 
imaginabas el ejercicio pro-
fesional antes de realizar las 
PPS? los/as estudiantes re-
mitían a un ‘antes’ ubicado 
al momento de la elección de 
la carrera, es decir, a por qué 
eligieron estudiar Psicología 
y, en este sentido, recuerdan 
imaginar el ejercicio profesio-
nal de los psicólogos/as en el 
ámbito privado del consultorio.

ALGUNOS DE LOS EFECTOS QUE PRO-
DUCEN LAS PPS EN LOS/AS ESTUDIAN-
TES DE PSICOLOGÍA.



lo orientan (Souto, 1999). Al estar ubicadas 
al interior de cada asignatura, las PPS son 
diseñadas de acuerdo a los contenidos míni-
mos y al área de aplicación, por lo cual los/as 
estudiantes realizan las prácticas en diversas 
instituciones públicas de salud: hospitales, 
unidades sanitarias; penitenciarias: alcaldías, 
cárceles, institutos de responsabilidad penal 
juvenil; y, educativas de diversos niveles. 
En otras palabras, los elementos que dispo-
ne el dispositivo de formación práctica po-
sibilitan el ingreso de los/as estudiantes a 
diversos ámbitos y dispositivos de interven-
ción del campo profesional de la Psicología, 
a sus habitus y sus prácticas. 

La incorporación de las PPS en el Plan de Estu-
dios de la carrera de Licenciatura en Psicología 
de la UNLP, produjo un movimiento de inno-
vación pedagógica en la medida que implicó 
una ruptura con las prácticas de formación 
anteriores al articular el campo de formación 
académica y el campo de práctica profesional. 
Uno de los efectos producidos por las PPS 
es la apertura del cerco de significaciones 
imaginarias acerca del ejercicio profesional 
de la Psicología  puesto que al momento del 
ingreso a la carrera y hasta que realizan las 
PPS, el modo de significar el ejercicio profe-
sional de la Psicología se restringe al ámbito 
clínico privado, limitando, además, la clínica 
al dispositivo de cura individual. 
A partir de la experiencia de las PPS la práctica 
profesional en el ámbito privado se configura 
como una práctica más, ampliando así los po-
sibles ámbitos del ejercicio profesional de la 
Psicología: en instituciones de seguridad, cár-
celes, hospitales, unidades sanitarias, comu-
nidades, escuelas, instituciones para jóvenes 
en conflicto con la ley penal y, en cada uno de 
ellos, en diversas áreas y con distintos dispo-
sitivos: individuales, grupales y/o colectivos.
El dispositivo de PPS,  evidencia una decisión 
ético-política que orienta la formación de los/as 
profesionales psicólogos/as hacia la capacidad 
para intervenir en los diversos ámbitos públi-
cos. Innovación que se produce en un contex-
to socio-histórico y político de creación de le-
gislaciones “que darán lugar a políticas sociales 
que demandan, no sólo otros contenidos, sino 
que, requerirán de nuevas subjetivaciones so-
bre las prácticas profesionales” (Pérez, 2014, 3). 

ciones. Estos mo-
vimientos, discur-
sos y prácticas se 
consolidarán en los 
primeros años de la 
década de los 70’ y 
se inscribirá la sig-
nificación del psi-
cólogo como tra- 
bajador de la salud 
mental, lo que im-
pactará en los nue-

vos planes de estudio, que en la UNLP unificará 
las especialidades en el título de Psicólogo y 
ampliará la línea social de las asignaturas con 
contenidos referidos al estudio de los grupos y 
las instituciones y una Higiene Mental centra-
da en el trabajo en comunidad (Pérez,  2014).
El trabajo clínico en ámbitos privados se 
acentúa con la última dictadura cívico-militar, 
por el ataque que en ese contexto se efectuó 
en contra de los espacios públicos de forma-
ción y asistencia. Se inicia así un movimiento 
de prevalencia y valoración del espacio priva-
do y devaluación de lo público, inmanente a 
lógica neoliberal que impregnará las produc-
ciones subjetivas y el imaginario social y pro-
fesional de los años 80’ y 90’. Además, el pa-
radigma que legitima los espacios privados 
como servicios de excelencia, también atra-
viesa la formación de los psicólogos/as; los es-
tudiantes ingresan a la Facultad asociando la 
profesión con el ejercicio de la clínica, en una 
amplia mayoría. La atención en consultorios 

privados es la meta 
a alcanzar pero, 
además, es aquello 
para lo que regis-
tran subjetivamen-
te, estar más capaci-
tados. (Pérez,  2014)

· Las PPS amplían los ámbitoS y dispositi-
voS de intervención profesional. 

El diseño e implementación de PPS al inte-
rior de cada asignatura ‘aplicada’ conecta a 
los/as estudiantes con un campo profesional 
compuesto de diversos ámbitos y dispositi-
vos de intervención. El descubrimiento de 
otros ámbitos de ejercicio profesional de la 
Psicología es uno de los efectos de las PPS, 
producido por los elementos que el dispo-
sitivo de PPS dispone y las intenciones que 78

La clínica es un ámbito de ejer-
cicio profesional que, desde 
la creación de las carreras de 
Psicología (1957- 1959) hasta 
inicios de los años 80’ con la 
sanción de la Ley de Ejerci-
cio Profesional, fue prohibi-
do para los/as psicólogos/as.

(...) los estudiantes ingresan a 
la Facultad asociando la pro-
fesión con el ejercicio de la clí-
nica, en una amplia mayoría. 

A MODO DE CONCLUSIÓN:
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PALABRAS CLAVE

Trayectorias; Trayecto; Es-
tudiantes; Universidad; Te-
rritorio; Circuito.

El  ingreso a las carreras de la Facultad, es para 
muchos estudiantes un nuevo escenario que 
debe empezar a ser decodificado. Pero no 
solo en lo que concierne a lo académico-ins-
titucional sino también en la representación 
de la facultad y sus alrededores. Para muchos 
estudiantes venir a estudiar a una nueva ciu-
dad, implica una verdadera experiencia de 
viaje, un necesario fortalecimiento de apti-
tudes e incorporación de nuevas conductas 
como la autonomía y desplazamientos que 
forman parte de la toma de decisiones. 
Nos propusimos indagar en el trabajo sobre las 
experiencias de desplazamiento del estudian-
te en el contexto ciudad-universidad, a partir 

RESUMEN
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de los diferentes trayectos que componen sus 
itinerarios urbanos para dar conocimiento de 
las diferentes formas en que los estudiantes 
se inscriben en el territorio. Estamos ante un 
objeto de estudio que cuenta con un gran 
potencial de indagación, como así también 
ciertas limitaciones que debemos reconocer 
para diseñar las estrategias de abordaje. Ha-
blamos de experiencias que se articulan entre 
desplazamientos e instancias de inmovilidad. 
Si bien la propuesta es todavía de carácter 
exploratorio, presentamos las principales 
categorías analíticas y metodológicas que 
nos permitan situar las trayectorias univer-
sitarias en el territorio. 

Una mirada desde el ingreso a la universidad.
ESTUDIANTILES TERRITORIALIZADAS.
LAS TRAYECTORIAS



La caracterización de las trayectorias estu-
diantiles implica dar cuenta de una cons-
trucción conceptual compleja. Se trata 

de una categoría sintética en la que se pue-
den identificar múltiples dimensiones en la 
que el tiempo y el espacio es un componente 
central y que ha tenido un uso extendido en 
diversas disciplinas vinculadas a las ciencias 
sociales. Según Toscano y otros (2015), el con-
cepto permite focalizar el complejo entrama-
do de aspectos o esferas de la vida cotidiana 
de los sujetos que participan en la delimita-
ción de un recorrido o itinerario posible. El 
concepto de trayectoria además permite el 
análisis de procesos complejos, recuperando 
la dinámica propia de la vida social de los su-
jetos y considerando las temporalidades so-
ciales externas que las enmarcan. En el caso 
específico de nuestro tema, entendemos a 
las trayectorias estudiantiles en términos de 
los recorridos particulares y diversos a través 
de los cuales los alumnos transitan su expe-
riencia universitaria. En ellos puede darse dos 
momentos espacio-temporal diferente. El pri-
mero, se refiere a las experiencias que surgen 
alrededor de lo académico y que representan  
momentos nodales como el acceso, el tránsi-
to por la carrera, la permanencia,  la interrup-
ción temporal o definitiva y el egreso con la 
titulación universitaria. Hablamos de una ex-
periencia dentro del espacio universitario. La 

segunda, se refiere al ámbito extra-universi-
tario y que forma parte también de la vida del 
estudiante. Hablamos de la experiencia que 
ofrece vivir en la ciudad y sus diferentes inte-
racciones entre los estudiantes y el territorio; 
y que en este trabajo denominaremos trayec-
torias estudiantiles territorializadas. 
Pensar las trayectorias de los estudiantes des-
de una mirada del territorio, no se trata sola-
mente de observar y analizar el desplazamien-
to cotidiano de los estudiantes dentro de la 
universidad, sino indagar un desplazamiento 
más amplio y heterogéneo; como así también 
los momentos de “inmovilidad” y selección 
de lugares de forma más permanente. Debe-
mos entender 
la ciudad como 
entorno en don-
de se despliega 
un contexto de 
acontecimien-
tos educativos 
que se vinculan 
con el espacio 
universitar io. 
A partir de la 
relación que 
se construye 
producto de la 
vinculación en-
tre ciudad - uni-

Pensar las trayectorias de los es-
tudiantes desde una mirada del 
territorio, no se trata solamente 
de observar y analizar el despla-
zamiento cotidiano de los estu-
diantes dentro de la universidad, 
sino indagar un desplazamiento 
más amplio y heterogéneo; como 
así también los momentos de 
“inmovilidad” y selección de lu-
gares de forma más permanente. 



versidad, presentaremos algunas categorías 
analíticas y propuestas metodológicas para 
realizar un primer acercamiento a la temática.

Sandra Carli (2012) sostiene que abordar la 
experiencia estudiantil es abordar la expe-
riencia misma de lo urbano, ya que implica 
detenerse en los diferentes vínculos entre la 
Universidad y la ciudad. La experiencia ur-
bana sugiere una serie de indagaciones que 
revelan la porosidad de fronteras físicas y sim-
bólicas de las instituciones educativas con el 
afuera. La autora señala que no se trata sola-
mente del desplazamiento cotidiano desde 
el hogar hacia la Facultad, sino de un despla-
zamiento más amplio y heterogéneo en rela-
ción a la experiencia de viaje, las reuniones 
en lugares extra universitarios, barrios, etc. 
Debemos reconocer, que para algunos estu-
diantes (sobre todo los que vienen del deno-
minado interior), este es un viaje de iniciación 
como instancia de aprendizaje de la ciudad. 
En el caso que trabajamos, se trata de trayec-
torias de un habitante – estudiante que está 
allí en diferentes formas de instancias espacio 
- temporales y que se inserta en un hábitat 
institucional (la Facultad) que a su vez está 
contenido por un entorno de mayor escala 
(la ciudad). En última instancia la experien-
cia universitaria es una experiencia situada.

En este sentido, Car-
li (2012) propone el 
concepto de itine-
rarios para abordar 
las experiencias y 
desplazamientos de 
los estudiantes1 y el 
concepto de densi-
dades para reflejar 
las actividades so-
lapas (política, pa-
ternidad/materni-
dad o trabajo) que 
acompañan al estu-
diante. De esta ma-
nera, el concepto se 
va cargando de ma-

tices distintivos que por un lado lo enriquecen y 
a su vez lo dotan de otras dimensiones de análisis 
que van más allá de un simple desplazamiento. 

Por lo tanto, estudiar los diferentes itinerarios y 
densidades de los estudiantes es reconocer la va-
riedad y la complejidad de los desplazamientos, 
pero también nos permite reconocer la multipli-
cidad de actividades intra y extra universitarias 
en las que el estudiante está inserto y que están 
fuertemente asociadas a su vida en la Facultad.

Estudiar las trayectorias estudiantiles territo-
rializadas implica tener presente varias cues-
tiones. En primer lugar, se requiere indagar 
categorías que permitan identificar a las tra-
yectorias, tanto en sus dimensiones concep-
tuales como en sus aspectos metodológicos. 
En ese sentido, por un lado tenemos que te-
ner en cuenta las experiencias de movilidad/
inmovilidad y desplazamientos de los estu-
diantes en la ciudad. Y por  otro lado, debemos 
contemplar un objeto de estudio dinámico.
En este apartado se presentaran algunas defi-
niciones de categorías espaciales de la mano 
de autores procedentes de distintas discipli-
nas: Dorren Massey (Geógrafa), Jeff Malpas 
(Filósofo) y Tim Ingold (Antropólogo). Estos 
autores han sido escogidos porque conside-
ramos que nos acercan herramientas teóricas 
y metodológicas  para poder entender  las 
cualidades específicas de la temática a traba-
jar. A modo de síntesis exponemos algunos 
de sus aportes:

· Analizan al espacio como producto social en 
permanente construcción;
· Permiten poner en discusión categorías es-
paciales que muchas veces se conceptualizan 
de manera cerrada;
· Plantean una discusión crítica y distintiva a 
los conceptos de manera individual y com-
plementaria;
· Plantean una mirada de las categorías espa-
ciales en movimiento; 
· Incorporan la dimensión temporal a los pro-
cesos socio-espaciales.
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LA VIDA DEL ESTUDIANTE UNA EXPE-
RIENCIA SITUADA MÁS ALLÁ DEL AULA.

CATEGORÍAS ESPACIALES PARA ANALI-
ZAR LAS TRAYECTORIAS: ESPACIO, LU-
GAR Y MOVIMIENTO.

En el caso que trabajamos, se 
trata de trayectorias de un ha-
bitante – estudiante que está 
allí en diferentes formas de ins-
tancias espacio - temporales y 
que se inserta en un hábitat 
institucional (la Facultad) que 
a su vez está contenido por 
un entorno de mayor escala 
(la ciudad). En última instan-
cia la experiencia universita-
ria es una experiencia situada.

1 La autora avanza en este tema en su libro “El estudiante universitario hacia una historia del presente de la edu-
cación pública” en la Universidad de Buenos Aires y toma como primeros contactos los desplazamientos hacia el 
itinerario del Ciclo Básico Común (CBC). Cabe aclarar que el trabajo de Sandra Carli, examina la nueva cultura ins-
titucional que surgió en los noventa y la posterior crisis de 2001, cuando se profundizaron las políticas neoliberales. 



La propuesta de espacialidad de la geógrafa 
Doreen Massey (2012) nos permite enmarcar 
la temática de las trayectorias en la doble di-
mensión de movilidad/inmovilidad. Para la 
autora el espacio es un producto de interrela-
ciones que van desde la escala global a la exis-
tencia de una heterogeneidad y pluralidad de 
variables que permite la coexistencia de dis-
tintas trayectorias. “Massey analiza cómo po-
dría pensarse el espacio en tanto producto de 
interrelaciones y como esfera de posibilidad 
de la existencia de la multiplicidad. En este 
sentido, postula la condición fluida y dinámi-
ca y las múltiples formas en que el espacio y 
el tiempo están inscritos en la conducta de la 
vida social” (En Capasso, 2016:8). Capasso sos-
tiene en base a la propuesta de Massey que 
el espacio a su vez (producto de las relacio-
nes), está siempre en proceso de formación, 
incompleto, siendo una zona de disrupciones. 
Para el filósofo Jeff  Malpas (2015) los lugares 
están siempre abiertos a revelar otros luga-
res dentro de ellos. El autor propone realizar 
una distinción entre espacio y lugar. El espa-
cio conlleva una apertura que tiende hacia 
lo homogéneo, lo regular y lo uniforme. En 
cambio, el lugar implica procesos de relacio-
nalidad, lo que hace que surjan los lugares 
en tanto que entidades distintas. Ningún lu-
gar existe salvo en relación con otros y cada 
uno contiene otros que están conectados 
con él. De este modo, el carácter distintivo 
de los lugares es algo que emerge a través 
de la interacción entre ellos, y no de su abso-
luta separación (Malpas, 2015).
Es a partir de pensar los conceptos antes de-
finido de espacio y lugar que consideramos 
pertinente los aportes de Tim Ingold (2015). 
Para este autor,  las vidas no están dirigidas 
dentro de un lugar, sino a través, alrededor 
hacia y desde él, desde y hacia lugares en 
cualquier parte. A partir de esta reflexión, uti-
liza el término de “caminante” para describir 
la experiencia encarnada de este movimiento 
ambulatorio. Es como caminantes que los se-
res humanos habitan la tierra. En el proceso 
a lo largo de una trayectoria, cada habitan-
te hace una senda. Donde los habitantes se 
reúnen,  los caminos se entrelazan, como la 
vida de cada uno está atada a la del otro. Cada 
entrelazamiento es un nudo, y cuanto más las 
líneas de la vida se entrecruzan, mayor la den-
sidad del nudo. Los lugares son delineados 
por el movimiento, no por los límites externos 

al movimiento. De hecho, es por esa preci-
sa razón que Ingold se refiere a la gente que 
frecuenta los espacios como habitantes antes 
que locales, y por eso sostiene que es erróneo 
suponer que esa gente está confinada dentro 
de un lugar particular o que su experiencia 
está circunscrita por horizontes restringidos, o 
una vida vivida solo allí dentro (Ingold, 2015). 
El caminante (estudiante) en su movimiento 
(recorridos)  enhebra (itinerarios) su camino 
(trayecto), más que encaminarse a través de 
él (Ingold, 2015). El espacio no es anterior a 
los habitantes que desarrollan prácticas en 
él, sino que construye las prácticas y es cons-
truido a partir de ellos (Muñoz & Jirón, 2016). 

Luego de haber presentado algunas catego-
rías analíticas, el trabajo procura pensar en cla-
ve metodológica. Por lo cual, vamos a describir 
tres propuestas metodológicas para pensar 
cómo abordar las trayectorias territorializadas. 

Concepto de circuito (de estudiantes):
 
Magnani propone las categorías de “pedaços, 
las manchas, los trayectos y los circuitos”, los 
cuales componen un interesante aporte al 
estudio de las prácticas de los jóvenes en re-
lación a sus diferentes desplazamientos en el 
territorio. Saraví (2012) en su tesis de maestría 
denominada “Skate, espacios urbanos y jóve-
nes en la ciudad de La Plata” utiliza la  categoría 
de pedaços como núcleos básicos de sociabili-
dad para poder identificar los espacios que los 
jóvenes frecuentan a partir de su actividad, y 
también sus formas de apropiación física y sim-
bólica. De esta manera se puede identificar lu-
gares de carácter físico (las escaleras o rampas 
de un edificio público o un teatro)  por un lado 
y a la vez conforman una red de sociabilidad 
entre los sujetos. En cambio, las manchas son 
también lugares físicos y de sociabilidad pero 
con una implantación más estable en el espa-
cio. Ambas categorías (pedaços y manchas) se 
constituyen como una referencia espacial, pero 
se diferencian por la función que estos lugares 
tienen y por el uso que los actores hacen del 
mismo.  Por otro lado, el trayecto sería como 
una especie de recorrido entre pedaços y man-
chas que permite unir los espacios. Todas estas 
categorías quedarían englobadas en lo que se 
denomina circuito. La noción de circuito po-

PENSANDO METODOLÓGICAMENTE.
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dría ser una categoría interesante para intentar 
describir la forma que los estudiantes se ins-
criben en la ciudad permitiendo identificar y 
describir prácticas, equipamientos, lugares de 
encuentro y lugares de paso (Magnani, 2014). 

Movilidad urbana cotidiana (MUC):

Paola Jirón (2012) nos plantea que abordar la 
espacialidad desde la movilidad es abordar la 
propia experiencia del espacio que lo genera-
mos nosotros mismos. Para ello, nos plantea 
trabajar desde el paradigma de la movilidad 
cotidiana urbana como nuevo enfoque teó-
rico-metodológico que tiene directa relación 
con la accesibilidad y que nos permite com-
prender varios aspectos y dimensiones de 
la vida urbana. Una definición de la MUC se 
refiere a la práctica social de desplazamiento 
diario a través del tiempo y el espacio urba-
no que permite el acceso a la actividad, per-
sonas y lugares (Jirón, 2016). Este enfoque 
teórico-metodológico permite evidenciar 
las múltiples barreras de accesibilidad que 
los viajeros encuentran diariamente en sus 
trayectos por la ciudad, las cuales van dan-
do una “espesura” a la experiencia del tiem-
po-espacio (Jirón & Mansilla, 2013). General-
mente el análisis de los fenómenos urbanos 
han sido estáticos y se ha trivializado lo co-
tidiano (Segura, 2013). Las prácticas de mo-
vilidad en su mayoría contienen más de un 
objetivo, por ello, es importante entender las 
situaciones de movilidad y las experiencias 

de los estudiantes y no solo su finalidad de la 
movilidad en diferentes contextos. También 
debemos comprender los procesos y expe-
riencias a fin de entender como éstos otorgan 
significado y afectan las relaciones sociales.
La autora trabaja con la etnografía móvil a tra-
vés de la técnica de sombreo. Dicha técnica 
consiste en el seguimiento de las personas y 
con ello de las prácticas de movilidad, acom-
pañando a los viajeros en sus desplazamien-
tos y ocupaciones cotidianas por un periodo 
de tiempo. Se busca identificar rutinas, prác-
ticas, diálogos, silencios e interacciones de los 
diferentes actores en relación a su entorno. 
La propuesta de la MUC nos plantea una metodolo-
gía híbrida y de carác-
ter interdisciplinario 
para poder entender 
la experiencia en y 
de la movilidad des-
de un punto de vista 
fenomenológico. 

En este apartado presentaremos con que in-
formación contamos para poder comenzar a 
explorar las trayectorias territorializadas de 
los estudiantes en las carreras de la FaHCE.  En 
una primera instancia nos proponemos enfo-
carnos en el estudio de los ingresantes de co-
hortes recientes a las carreras de de la FaHCE 
específicamente ingresantes 2014 a 2017. 

Se busca identificar rutinas, 
prácticas, diálogos, silencios e 
interacciones de los diferentes 
actores en relación a su entorno. 

ABORDAR LAS MOVILIDADES SEGÚN PER-
FILES DE LOS ESTUDIANTES DE LA FAHCE.

INGRESANTES A LAS CARRERAS DE LA FAHCE POR EL DEPARTAMENTO, 2014-2017.

Fuente: Elaboración propia en base a datos del Sistema SIU-Guaraní.
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lugar de residencia, en el caso de los ingresan-
tes recientes para los que sea su primera expe-
riencia universitaria esta carrera. Por otro lado, 
abordar experiencias situadas de estudiantes 
que ya transitaron en casi la mitad de sus ca-
rreras. Y con ello evidenciar los cambios y con-
tinuidades en el uso y apropiación del espacio 
y las experiencias de movilidad emergentes.
La movilidad que implica la experiencia univer-
sitaria va desde el cambio de lugar de residen-
cia, el desplazamiento diario interurbano hasta 
los traslados desde el lugar donde viven en la 
ciudad a las Facultades o lugares de encuen-
tro-estudio. Las dificultades que esta movili-
dad conlleva implican diversas problemáticas 
emergentes que nos permiten tener una po-
sible categorización y perfiles de estudiantes:

» Estudiantes emigrados del interior;
» Estudiantes de partidos aledaños que viajan 
diariamente;
» Estudiantes locales (Centro – Periferia);
» Estudiantes extranjeros.

En relación a los perfiles anteriores y sus posi-
bles prácticas de movilidad podemos mencio-
nar las siguientes experiencias de movilidad: 

1- La experiencia del viaje;
2- La experiencia en la ciudad;
3- Uso y apropiación del tiempo y espacio;
4- Los usos del espacio universitario;
5- Las experiencias del entorno de la facultad;

La propuesta de espacializar los datos con los 
que contamos, nos permite generar una nue-
va capa de información a una escala diferente. 
La distribución espacial de los estudiantes a 
partir de su residencia, de su lugar de origen, 
de sus itinerarios, contextos de equipamien-
tos y acceso a los servicios, etc nos acerca 
una mirada dinámica y que nos abre nuevas 
perspectivas, problemáticas e interrogantes y 
nos permite identificar los perfiles a ser abor-
dados a través de metodologías específicas.

El trabajo se propuso seguir indagando la te-
mática de las trayectorias de los estudiantes 

En los últimos cuatro años ingresaron a ca-
rreras de la FaHCE en promedio 2.537 alum-
nos. La heterogeneidad es la característica 
saliente, múltiples son los perfiles de quienes 
ingresan, así como también son diversas las 
ofertas educativas de la institución. Algunos 
departamentos reciben alumnos con carac-
terísticas más típicas que otros: alumnos que 
recién graduados del secundario se inscriben 
en una carrera como primera opción; ingre-
santes a carreras que ya son alumnos del pro-
pio departamento u de otra carrera de la FaH-
CE que buscan alcanzar o complementar con 
otra titulación; ingresantes que tienen expe-
riencia universitaria previa en otras institu-
ciones de educación superior o universitaria. 
También son diversos en sus características 
sociodemográficas en términos de género, 
edad, nivel educativo de los padres, situación 
laboral, procedencia. 
Conocer el país de origen, el lugar de residen-
cia anterior o dónde terminaron sus estudios 
secundarios da indicios de los desplazamien-
tos que realizaron las ingresantes para acce-
der a la educación universitaria y constituye el 
punto de partida para situar las trayectorias. 

La información li-
gada a la localidad, 
partido, provincia y 
país de procedencia 
se encuentra dispo-
nible en los registros 
administrativos2 de 
la Facultad de Hu-
manidades y Cien-
cias de la Educación 
de la UNLP a través 
del Sistema SIU Gua-
raní. La misma es 
relevada al momen-

to en que los aspirantes se inscriben en el Siste-
ma de Preinscripción a las carreras de la UNLP.
Dicha información será utilizada para diseñar 
el trabajo de campo y explorar las metodo-
logías reseñadas. Las mismas nos permitirán 
identificar perfiles de estudiantes. 
Por ejemplo, considerar estas cohortes situa-
das nos permitirá, por un lado, diferenciar 
experiencias de iniciación en la movilidad en 
el entorno de la facultad y su vínculo con su 
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Conocer el país de origen, el 
lugar de residencia anterior o 
dónde terminaron sus estudios 
secundarios da indicios de los 
desplazamientos que realiza-
ron las ingresantes para acce-
der a la educación universitaria 
y constituye el punto de parti-
da para situar las trayectorias. 

REFLEXIONES FINALES

2 Dado que en los registros administrativos contamos con información sobre: Localidad, Provincia y País de Pro-
cedencia, para profundizar en cuestiones ligadas a la movilidad se deberían relevar al menos: Localidad, Pro-
vincia y País de nacimiento. Tiempo de residencia en la localización actual y si corresponde localización anterior.



pero no sólo en el ámbito académico-institu-
cional, sino en un sentido y una escala más 
amplia. Al focalizarnos en el tramo inicial de 
las trayectorias: el ingreso, nos propusimos 
pensar en otras dimensiones de la temática. 
Es allí, donde nos introducimos en un terreno 
poco examinado: las trayectorias estudian-
tiles territorializadas. Por lo cual pensar a las 

trayectorias en 
clave espacial nos 
invitó a iniciar un 
camino de discu-
sión y análisis de 
la base de datos 
que cuenta la fa-
cultad, categorías 
espaciales releva-
das y las metodo-
logías cualitativas 
que pudieran ser 
utilizadas para 

poder iniciar el camino para su abordaje.
Producto de las características particulares 
de las trayectorias, una vez identificada sus 
dimensiones a partir de los aportes de Sandra 
Carli, iniciamos un recorrido exploratorio so-
bre algunas categorías que pudieran identifi-

car la relación de movilidad/inmovilidad que 
generan las trayectorias en relación con los 
desplazamientos de los estudiantes y el terri-
torio. La decisión de indagar esas categorías 
se encuentran estrechamente vinculadas a la 
metodología de trabajo en campo para poder 
iniciar un trabajo cualitativo de las diferentes 
trayectorias impulsadas por los estudiantes.
En cuanto a los datos que contamos actual-
mente en la facultad resultan limitados para 
profundizar el estudio de las movilidades. 
Desde un abordaje cuantitativo se deberían 
relevar al menos: Localidad, Provincia y País 
de nacimiento; Tiempo de residencia en la lo-
calización actual y de la localización anterior. 
A pesar de lo cual los datos registrados actual-
mente nos permiten identificar los perfiles 
que serán abordados a partir de la exploración 
de las  metodologías específicas reseñadas.
Por último, consideramos que dicho traba-
jo se encuentra en una instancia explorato-
ria que busca construir y diseñar un cuerpo 
teórico-metodológico para poder indagar de 
manera situada las diferentes relaciones que 
los estudiantes del primer año construyen 
con su entorno y a su vez como ese fenóme-
no se relaciona con el oficio de ser estudiante.

Al focalizarnos en el tramo 
inicial de las trayectorias: el 
ingreso, nos propusimos pen-
sar en otras dimensiones de la 
temática. Es allí, donde nos in-
troducimos en un terreno poco 
examinado: las trayectorias 
estudiantiles territorializadas.

BIBLIOGRAFÍA

Capasso, Verónica (2016). “Espacio social: 
Aportes para una definición del concepto y 
su posible relación con el arte”. XIV Semi-
nário de História da Cidade e do Urbanis-
mo. En Memoria Académica. UNLP. FaHCE.

Carli, Sandra (2012). “Cap. 4 Los estudian-
tes en la ciudad. Desplazamientos, itinera-
rios y hábitats”. En: “El estudiante universi-
tario. Hacia una historia del presente de la 
educación pública”. Buenos Aires: Siglo XXI 
Editores.

Chavés, Mariana y Segura, Ramiro Editores 
(2015). “Hacerse un lugar. Circuitos y tra-
yectorias juveniles en ámbitos urbanos”. 
Editorial Biblos. Investigación y ensayos. 

Frassa, J. y Muñiz Terra, L. (2004). “Trayec-
torias laborales: origen y desarrollo de un 
concepto teórico metodológico.” En Cuar-
tas Jornadas de Etnografía y Métodos Cua-
litativos, Instituto de Desarrollo Económi-

co y Social. Buenos Aires, disco compacto.
Ingold, Tim (2015). “Contra el espacio: lu-
gar, movimiento, conocimiento”. Mundos 
plurales. Vol. 2pp 9-26.

Iturra Muñoz, Luis; Jirón Martínez, Paola 
(2016). “Siguiendo trayectorias, dibujando 
trayectos. Construcción de diagramas des-
de la experiencia de los habitantes”. Revis-
ta AUS (Valdivia), no. 19, primer semestre.

Jirón, Paola (2012). “Transformándome en 
la Sombra”. Revista Bifurcaciones Nro 10. 

Jirón, Paola  y  Mansilla, Pablo (2013). “Atra-
vesando la espesura de la ciudad: vida coti-
diana y barreras de accesibilidad de los ha-
bitantes de la periferia urbana de Santiago 
de Chile”. Rev. geogr. Norte Gd.[online]. 
n.56, pp.53-74. 

Jirón, Paola y Segura, Ramiro (2016). “La 
movilidad urbana cotidiana. Un enfoque 86



CV’s

* Magíster en Ciencias Sociales con Orienta-
ción en Educación (FLACSO, Argentina). Profe-
sor en Ciencias de la Educación (Universidad 
Nacional de La Plata). Ha participado en tra-
bajos de investigación vinculados a temáticas 
de política educativa, historia de la educación 
e historia y memoria. Actualmente es Profesor 
Adjunto ordinario en la cátedra de Historia de 
la Educación Argentina y Latinoamericana de 
la Universidad Nacional de La Plata y Prose-
cretario de Vinculación e Inclusión Educativa 
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de 
la Educación de la UNLP.

Contacto: mlegarralde@gmail.com

** Licenciada en Sociología (FaHCE, UNLP), 
Maestrando en Demografía Social en la UNLU. 
Actualmente es docente de las cátedras de So-
cioestadística y Estadística Aplicada a la Educa-
ción Física. Ha participado en trabajos de inves-
tigación y publicaciones ligadas al estudio del 
mercado de trabajo, las políticas sociales y es-
tadísticas educativas. Realiza tareas de análisis 
estadístico en la Prosecretaria de Vinculación 

para comprender la desigualdad en las ciu-
dades latinoamericanas”. Escuela de vera-
no 2016. Prosecretaria de Posgrado. UNLP

Legarralde, Martín, Cotignola, Mariela y 
Margueliche, Juan Cruz (2015). “Trayecto-
rias estudiantiles en la Universidad. El caso 
de la carrera de geografía en la Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación. 
UNLP”. EN: “Geografías en Diálogo”. Centro 
de Investigaciones Geográficas (CIG). Tandil

Magnani,  José Guilherme Cantor (2014). 
“Circuito: propuesta de delimitación de la 
categoría”. Ponto Urbe. Revues.org

Malpas, Jeff  (2015). “Pensar topográfica-
mente: Lugar, espacio y Geografía”. Docu-
ments d’Anàlisi Geogràfica, vol. 61/2 199-229

Marcos, M, Mera, G y Fernández Melián, M 
(2016). “La localización de los servicios co-
lectivos en entornos urbanos: el caso de la 
Universidad Nacional de Tres de Febrero”. 

87

GESIG. Universidad Nacional de Luján. Año 
8 Sección 1 pp 74-90. 

Massey, D (2012). “Un sentido global del lu-
gar”. Icaria Espacio críticos, Barcelona.

Saraví, Ricardo Jorge (2012). “Skate, espa-
cios urbanos y jóvenes en la ciudad de La Pla-
ta”. Tesis de Maestría en Educación Corporal.

Segura, Ramiro (2013). “Los pliegues en la 
experiencia urbana de la segregación so-
cio-espacial. Análisis comparativo de dos 
etnografías urbanas”. En: Segregación y di-
ferencias en la ciudad. María Carman Neiva 
Viera da Cunha y Ramiro Segura. Hacedo-
res de ciudades. Flacso. 

Toscano, Ana Gracia, Briscioli, Bárbara y 
Morrone, Aldana (2015). “Trayectorias es-
colares: estrategias teórico-metodológicas 
para su abordaje”. XI Jornadas de Sociolo-
gía. Facultad de Ciencias Sociales, Univer-
sidad de Buenos. Aires, Buenos Aires.

e Inclusión Educativa de la FaHCE y en la Pro-
secretaría de Asuntos Académicos de la UNLP.

Contacto: marielacotignola@yahoo.com.ar

*** Profesor en Geografía de la Facultad de Hu-
manidades y Ciencias de la Educación (FaHCE, 
UNLP). Magister en Paisaje, Medio Ambiente y 
Ciudad de la Facultad de Arquitectura y Urbanis-
mo (FAU, UNLP). Docente en el ámbito universi-
tario y superior.  Integrante del equipo de trabajo 
en la Prosecretaria de Vinculación e Inclusión Edu-
cativa de la FaHCE, UNLP. Colaborador y docente 
invitado en el dictado de seminarios de grado y 
posgrado. Integrante de proyectos de investiga-
ción de geografía política y cultural. Participación 
en publicaciones, Jornadas y Congresos referida 
a las trayectorias estudiantiles en el ámbito uni-
versitario. Integrante de la planta de la Dirección 
General de Cultura y Educación de la Provincia de 
Buenos Aires. Participé en la Dirección de Planea-
miento y Mapa Escolar y en la Comisión Provincial 
por la Memoria (CPM) en el área de investigación. 

Contacto: jcruzmargueliche@gmail.com



Sarmiento Jacqueline*
Miranda Julieta**
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación | Universidad Nacional de La 
Plata | Argentina

88

PALABRAS CLAVE

Comunidad de aprendi-
zaje; trabajo colaborativo; 
estrategias didácticas; 
prácticas de evaluación 
alternativas.

Desde nuestras trayectorias formativas en la 
UNLP, incorporamos cierta distinción entre 
clases teóricas y los llamados “prácticos”. Las 
primeras se configuraban como espacios de 
exposición y despliegue de contenidos, mien-
tras que los prácticos eran instancias donde 
los estudiantes debíamos dar cuenta de la 
lectura de textos que eran comentados y con-
textualizados por el profesor. Sintéticamente, 
los prácticos estaban constituidos por un cro-
nograma de lecturas con las correspondientes 
fechas de evaluación. En los hechos, se efec-
tuaba un desplazamiento que valorizaba -en 
las representaciones colectivas- el momento 
del “parcial” por sobre las clases semanales.
Desarrollaremos el conjunto de transfor-
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maciones que siguieron a la experiencia 
de trabajar en forma conjunta en el aula. 
Constituirnos en pareja pedagógica habili-
tó un ejercicio continuo de espejarnos y, al 
mismo tiempo, “extrañarnos” en el encuen-
tro de nuestras formaciones disciplinares- la 
Antropología y la Historia. El impacto con-
movió nuestras prácticas, la propuesta de 
interacción de los estudiantes con los con-
tenidos y problemas de la historia america-
na colonial, las formas en que concebimos 
los encuentros, la lectura y la evaluación.
Finalmente, a partir de recrear el espacio del 
aula como comunidad de aprendizaje, se 
movilizaron nuevas formas de pensar el tra-
bajo al interior de la cátedra.

Experiencias y reflexiones

PENSAR LA ENSEÑANZA
DESDE EL APRENDIZAJE. 

en torno a la enseñanza de la historia.



La enseñanza de la historia configura un 
problema que no puede situarse única-
mente en el colegio secundario. A lo largo 

de este artículo desarrollaremos una serie de 
ensayos -dispositivos de trabajo colaborativo, 
estrategias didácticas, prácticas de evalua-
ción alternativas, ejercicios de retroalimen-
tación y otros- que dieron cuerpo a un pro-
ceso de renovación de los Trabajos Prácticos 
en la cátedra de Historia Americana I (UNLP). 
Mientras que en las clases teóricas los estu-
diantes eran convocados como oyentes -suer-
te de escribas silenciosos- en las clases prácti-
cas eran considerados lectores formados. Pero, 
¿esta distinción, que disocia competencias, 
habilita un mejor aprendizaje? ¿Qué estudian-
te esperamos en nuestras clases? ¿Qué enten-
demos por “un buen lector”? ¿Alcanza esto 
para decir que alguien aprendió historia? ¿Qué 
consecuencias tiene para la práctica docente 
de los estudiantes que se están formando?
El recorrido se alimentó de un constante ejer-
cicio de reflexión y problematización que fue 
focalizando la atención -casi como una deriva 
natural- más en el aprendizaje que en la ense-
ñanza. Si encontrarnos con estudiantes que 
eligieron la carrera no garantiza un escenario 
de enseñanza y aprendizaje ¿Cómo hacer del 
práctico un espacio genuino y potente en la 
formación de futuros formadores? ¿Cuál es el 
sentido del “programa de prácticos” para noso-

tros y para los estu-
diantes? ¿Con qué 
criterio seleccio-
nar la bibliografía? 
¿Qué actividades 
generan aprendi-
zaje/s en el aula? 
¿Cómo colaborar 
en la formación de 
lectores académi-
cos? ¿Cómo convo-
carlos a un aprendi-
zaje colaborativo?
Partimos de estas y otras cuestiones para inter-
pelar nuestras representaciones y ensayar otras 
posibles confirmando que el aprendizaje es 
con otros, para lo cual es necesario habilitar la 
interacción y la expresión genuina de los suje-
tos que aprenden (incluyéndonos a nosotras).
Algunas de estas preguntas erosionaron ba-
rreras formativas que representaban verda-
deros frenos para la transformación de nues-
tras prácticas, especialmente la distinción 
binaria y acrítica entre investigación y ense-
ñanza de la historia. ¿Podíamos ocuparnos en 
nuestros prácticos acerca de cómo aprenden 
los estudiantes universitarios o esto era una 
tarea sólo habilitada para el especialista en 
la didáctica? ¿Iba en desmedro del conoci-
miento de la Historia Americana de los siglos 
XVI al XVIII? Nuevamente, ¿la enseñanza de la 

¿Qué estudiante esperamos 
en nuestras clases? ¿Qué 
entendemos por “un buen 
lector”? ¿Alcanza esto para 
decir que alguien aprendió 
historia? ¿Qué consecuen-
cias tiene para la práctica 
docente de los estudian-
tes que se están formando?
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historia sólo se vuelve un problema cuando la 
pensamos en las prácticas de la enseñanza de 
cara al nivel secundario?

Comenzamos a dar clases juntas sin pro-
ponernos hacer una documentación de la 
experiencia. Desde una preocupación indi-
vidual (aprender a dar clases mirando a una 
profesora con experiencia) se fue constru-
yendo una mirada sobre las clases como un 
espacio en común, una invitación recíproca 
a preguntarnos sobre las prácticas que como 
docentes tenemos naturalizadas.
La iniciativa se generó en el diálogo entre 
nuestras formaciones disciplinares, especial-
mente cuando desde la antropología surgió 
la pregunta sobre las prácticas de enseñanza 
en el profesorado y la licenciatura en Historia. 
Tímidamente, a modo de una observación 
participante, ensayando registros de etno-
grafía escolar en algunos encuentros. Así, en 
un primer registro la presencia del otro limi-
taba el tiempo de exposición, impedía que 
la clase se volviera un teórico. ¿Qué sucede 
mientras el profesor expone? ¿Aparecen las 
preguntas de los estudiantes? ¿Qué uso se 
hace del pizarrón? ¿Cómo se introduce la 
actividad? ¿Cómo trabajar en la creación de 
espacios de participación en las clases?
La revisión del programa de prácticos como 
un ejercicio superador a la tradicional “selec-
ción de textos” fortaleció el trabajo conjun-
to de planificación. Partíamos de la convic-
ción que el programa de trabajos prácticos 
debía ser una herramienta en diálogo con 
los problemas y malestares reales que en-
contrábamos en el aula. En otras palabras, 
el trabajo pedagógico fuera del aula alentó 
la implementación del dispositivo1 de Pa-
reja Pedagógica y generó un cambio en lo 
enseñado, es decir en aquello que podemos 
denominar como curriculum real.
El proceso de reflexión y retroalimentación es 
constitutivo al trabajo en pareja pedagógica 

dentro y fuera del aula. Se trata, como pudi-
mos experimentar, de un ejercicio que invita 
a la innovación en tanto permite una cons-
tante reflexión sobre la práctica y la historia 
escolar de cada docente. Este mismo efecto 
que recupera y al mismo tiempo desnaturali-
za la formación de cada una de nosotras hizo 
presente en cada práctico el encuentro con 
las trayectorias escolares de nuestros estu-
diantes que también se volvieron conscien-
tes en diálogo con la bibliografía selecciona-
da y las actividades propuestas.
En otras palabras, pudimos comprobar que 
si las prácticas de enseñanza en pareja peda-
gógica permiten a cada docente “descubrir su 
propio estilo de aprendizaje, haciendo cons-
cientes los procesos cognitivos propios, para 
ampliar sus horizontes conceptuales metodo-
lógicos y principalmente didácticos, sería una 
forma de apoyo al proceso de autoconoci-
miento en los estudiantes que tienen bajo su 
responsabilidad” (Bekerman y Dankner,2010).
El trabajo en pareja pedagógica con el otro 
permitió desnaturalizar formas automatiza-
das de habitar las clases en el espacio univer-
sitario -falta de comunicación y relación entre 
pares, escasos ejercicios de producción escri-
ta, escasa o nula participación, falta de lectura, 
desánimo y desinterés- para impulsar una se-
rie de ensayos motorizados por el entusiasmo 
y el deseo como condición de enseñanza2.
La experiencia de trabajar como pareja peda-
gógica puso en cuestión un aspecto que es, 
quizás, el menos cuestionado en el espacio 
de la universidad: la jerarquización de los es-
pacios y las personas. En este sentido, consi-
deramos necesario decir que esta modalidad 
de trabajo no es necesariamente “más fácil”. 
Lleva implícita la reflexión sobre la autori-
dad docente y, en este movimiento, habilita 
también las voces de los/as estudiantes. “La 
articulación de la enseñanza a través de pa-
rejas pedagógicas ha resultado muy exitosa 
en otros niveles educativos ya que promue-
ve una actitud colaborativa entre pares (peer 
coaching) y brinda a los docentes la oportu-

90

HABITAR UN “NOSOTRAS”

1 Entendemos un dispositivo como lo define Marta Souto: “un espacio potencial que da lugar a lo nuevo, al 
cambio, al desarrollo de la educabilidad del sujeto, de la grupalidad y de los instituyente” (Souto et al., 38). 
2 Vale decir que aquí tenemos un desafío antropológico fundamental que es volver a hallar el placer de en-
contrar juntos –con nuestros alumnos– el placer de aprender nosotros también cuando estamos explicando 
algo, y el placer del otro que descubre qué bien logramos explicarle. (Meirieu,2013: 13).



nidad de recibir retroalimentación antes de 
presentar la clase” (Massaccessi, 79). No es una 
relación libre de conflictos o incomodidades. 
Parte de la metodología radica en explorarlos.
El trabajo con el otro permite comenzar a ha-
bitar un nosotr@s.

Uno de los puntos en los que trabajamos 
detenidamente fue la elaboración del pro-
grama de prácticos, bajo la premisa de que 
el programa debía ser algo más que una 
enumeración de lecturas y su distribución 
por clases. Llegamos a darle una entidad 
propia, al punto que es el material para la 
primera actividad del curso.
El programa de prácticos se formula como 
una invitación a ocupar un rol en el espacio 
del curso. Así, la cátedra se presenta como 
una propuesta, incompleta sin el/la estu-
diante. Se ubican teóricos y prácticos, enfa-
tizando la unidad de la cátedra y las moda-
lidades que pueden tomar los encuentros: 
las clases teóricas, las clases prácticas y el es-
pacio virtual (comenzamos con un grupo de 
Facebook en el año 2014 y actualmente se 
amplió en el campus virtual de la facultad).
Nos propusimos pensar momentos en el reco-
rrido de la materia: un momento de compren-
sión lectora, y otro de producción. El programa 
debía expresar esta intención gráficamente.
Buscamos que el programa tenga menos bi-
bliografía. También los títulos de las clases se 
fueron transformando.
Una de las principales modificaciones que in-
trodujimos en este proceso fue pensar y ex-
plicitar objetivos para las clases. Parecía una 
introducción simple, evidente. Sin embargo, 
los cambios son sumamente pronunciados, y 
esto se debe a que la práctica de lectura en 
la universidad se presupone, muchas veces, 
como algo que tiene sentido en sí mismo, 
cuando esto no es así. El programa se con-
vertía en una suerte de “contrato” basado en 
los objetivos: pautaban la lectura previa a las 
clases, el recorrido y, finalmente, los térmi-
nos del parcial. Este ejercicio volvió evidente 
la diferencia entre guía de lectura, aquello 
que en la práctica escolar alentó “la pregun-
ta burocratizada” (Freire y Foundez, 2014), y 
los objetivos atravesados por la interpelación.
¿Para que leemos estos textos? Queríamos 

provocar una lectura activa, hacer presente -a 
partir de la pregunta- a los estudiantes en un 
terreno común. Interesarse por el otro no es 
un gesto humanitario, sino es pedirle al otro 
que haga oír su voz en el espacio. Compren-
dimos que sólo en ese escenario la explica-
ción podía transformarse en un ejercicio de 
apertura al otro, en lugar de transformarse en 
un ejercicio de negación de su inteligencia.

¿Qué debería suceder en una clase de tra-
bajos prácticos? Desde nuestras trayectorias 
formativas en la UNLP, incorporamos cierta 
distinción entre clases teóricas y los llama-
dos “prácticos”. Las primeras se configuraban 
como espacios de exposición y despliegue 
de contenidos, mientras que los prácticos 
eran instancias donde los estudiantes de-
bían dar cuenta de la lectura de textos que 
eran comentados y contextualizados por el 
profesor. Sintéticamente, los prácticos es-
taban constituidos por un cronograma de 
lecturas con las correspondientes fechas de 
evaluación. En los hechos, se efectuaba un 
desplazamiento que valorizaba -en las re-
presentaciones colectivas- el momento del 
“parcial” por sobre las clases semanales.
Así, mientras que en las clases teóricas los 
estudiantes eran convocados como oyentes 
-suerte de escribas silenciosos- en las clases 
prácticas eran considerados lectores forma-
dos. Pero ¿esta distinción, que disocia com-
petencias, habilita un mejor aprendizaje? 
¿Qué estudiante esperamos en nuestras cla-
ses? ¿Qué entendemos por “un buen lector”? 
¿Alcanza esto para decir que alguien apren-
dió historia? ¿Qué consecuencias tiene para 
la práctica docente de los estudiantes que se 
están formando? Algunas de estas preguntas 
nos permitieron repensar el lugar de la lectu-
ra en los prácticos. Si, “los estudiantes no leen” 
y/o “a los teóricos no van” ¿Cuál es la función 
del práctico? Es posible pensar opciones di-
ferentes al intento de “reponer lo que falta”, 
colocar- en lugar de respuestas- preguntas en 
el práctico, invita a los/as estudiantes a adop-
tar una posición activa, a ubicarse en el lugar 
desde el que generan las preguntas.
Se adoptó la estrategia de trabajar en una es-
cala pequeña, quedarnos con un texto, “desme-
nuzarlo”. En una mirada retrospectiva, podemos 

LOS PRÁCTICOS EN PROCESO DE TRANS-
FORMACIÓN.
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EL PROGRAMA DE PRÁCTICOS COMO 
UNA HERRAMIENTA DIDÁCTICA.



decir que fuimos 
desde la praxis a los 
conceptos. Nuestro 
objetivo era desa-
rrollar herramientas 
desde la práctica de 
lectura. Tomamos 
como consigna tra-
bajar sobre los con-
ceptos y los sujetos 
que se hacían pre-
sentes en cada tex-
to ¿De qué sujetos 
se habla? ¿Cómo 
son nombrados? 

¿Qué categorías son empleadas en el texto? 
¿Se trata de categorías históricas o analíticas?
Este trabajo ayudó a definir ejes, organizan-
do la lectura y el análisis, ayudando a los/
as estudiantes a jerarquizar la información. 
Al mismo tiempo, el trabajo sobre catego-
rías aportó pistas epistemológicas para dar 
cuenta de marcos teóricos. De este modo, 
hacer pie en categorías clave para vincular-
las en marcos teóricos se convirtió en una 
estrategia de abordaje de los textos.
Pensar los “prácticos” en un proceso de trans-
formación es una convocatoria a encontrar-
nos en ese espacio, a pensar juntos. Ante todo, 
a estar ahí: estar ahí como lectores/as animán-
donos al ejercicio de una lectura crítica, y a 
estar ahí animándonos también a hacer oir 
nuestras ideas, nuestras preguntas. Estas ideas 
acompañan el trayecto de los prácticos des-
de una lectura crítica a la producción propia.

A un ejercicio de lectura crítica, que consi-
deramos aporte fundamental de la trayec-
toria universitaria, añadimos una segunda 
propuesta: hacer visible la voz propia de 
los/as estudiantes: sus preguntas, sus pre-
ferencias. Si el aprendizaje no puede pen-
sarse desligado de lo emocional, dar lugar 
al deseo y a la expresión de la diversidad, 
podía funcionar como un elemento movili-
zador de situaciones de aprendizaje.
Ahora bien, si nuestro propósito era generar 
situaciones que promuevan el aprendizaje, el 
primer dispositivo que era necesario poner en 
tensión era la evaluación parcial. Estamos tan 
habituados a él que no nos preguntamos qué 
objetivo pedagógico y qué resultados hay en 

esa práctica compulsiva de leer a modo de un 
“atracón” de fotocopias para responder pre-
guntas y escribir sin parar durante dos horas 
(muchas veces, sí, hasta que la mano duele). En 
este contexto tener las preguntas del parcial 
es para los/as estudiantes algo que vale oro.
Apuntamos a modificar las actitudes que se 
generan en torno al parcial tradicional, en pri-
mer lugar, al trabajar sobre un programa con 
objetivos explícitos (la pregunta del parcial ya 
no es un secreto celosamente guardado por el 
profesor). En segundo lugar, atendiendo a la 
heterogeneidad del aula, desarrollamos en los 
últimos años un parcial con opciones, a modo 
de un menú. Se definían ejes y consignas op-
cionales para cada uno. El/la estudiante debía 
desarrollar una opción para cada eje. Esta ex-
periencia dio muy buenos resultados, sobre 
todo en cuanto al entusiasmo y sorpresa que 
despertaba verse ante la posibilidad de elegir.
Desde la concepción de las “clases prácticas” 
como espacios de encuentro comenzamos 
a plantearnos el diseño de propuestas que 
promovieran el desarrollo de vínculos. Se 
propició la interacción grupal en los prác-
ticos con el objetivo de realizar pequeñas 
prácticas de escritura. En relación con esto, 
desde el año 2015 la propuesta del segundo 
parcial adoptó una modalidad semipresen-
cial y en parejas. Se propuso la realización 
de producciones parciales en las clases que 
se articulaban para el parcial. La pareja de-
bía formular preguntas que iban siendo re-
tomadas de una clase la siguiente y eran, 
finalmente reelaboradas con la consigna de 
parcial. El segundo parcial se concluía en for-
ma presencial, incorporando consignas me-
tacognitivas para responder entre dos, invi-
tándolos/as a reflexionar sobre el parcial y la 
materia como experiencia de aprendizaje.
La evaluación se realizaba utilizando una 
rúbrica que era presentada anticipadamen-
te a los/as estudiantes, y luego entregada 
junto con la devolución del parcial.
Creemos y comprobamos que el aprendizaje 
-al igual que la enseñanza- puede verse como 
un diálogo colaborativo. Así, el aprendizaje es 
entendido como una experiencia con otros. 
La función del/la docente es la promoción 
de espacios de participación. ¿Cómo demo-
cratizar, por poner un ejemplo, el uso piza-
rrón? Una de las estrategias que tomamos 
en este sentido es la invitación a que los/as 
estudiantes usen el pizarrón y lo registren 
tomando fotos posteriormente compartidas 

LA PRODUCCIÓN PROPIA Y LA EXPE-
RIENCIA COMPARTIDA.
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¿Cuál es la función del prác-
tico? Es posible pensar op-
ciones diferentes al intento 
de “reponer lo que falta”, co-
locar- en lugar de respues-
tas- preguntas en el práctico, 
invita a los/as estudiantes a 
adoptar una posición activa, 
a ubicarse en el lugar desde 
el que generan las preguntas.



tramos inmersos- que se inició con la expe-
riencia de trabajo en pareja pedagógica. La 
introducción de cambios que atravesaron 
nuestras prácticas en diferentes modos con-
dujo a una reflexión sobre el carácter de las cla-
ses “práctica”, qué comportamientos tenemos 
naturalizados y cuáles otros serían posibles.
Retomamos en esta presentación un proceso 
de cambios a partir de una preocupación por 
el aprendizaje del otro. Si en lugar de pensar 
en cómo enseño me focalizo en ver cómo 
aprende, la apertura al otro se vuelve un ob-
jetivo. ¿Cómo aprende cuando lee?
¿Qué impacto tiene una pregunta? ¿Qué pasa 
con las consignas? ¿Qué uso le damos al pi-
zarrón? ¿Llega a ser una construcción colec-
tiva o funciona sólo como un refuerzo de la 
exposición? Comenzamos a pensar en un 
aprendizaje colaborativo, lo cual no llevó al 
inicio, a la pareja pedagógica, revisada aho-
ra como práctica de enseñanza colaborativa.
Finalmente, a partir de recrear el espacio del 
aula como comunidad de aprendizaje, se mo-
vilizaron nuevas formas de pensar el trabajo al 
interior de la cátedra que impactaron no sólo 
en la redefinición de los teóricos y los prácticos 
sino también en el tipo de vínculo entre ellos. 
La introducción de escenarios de trabajo cola-
borativo -para estudiantes y docentes- alentó 
el trabajo en equipo como una nueva forma 
de pensarnos, generar actividades y produ-
cir conocimiento en el ámbito universitario.

en Facebook. Este es un ejercicio sencillo que 
promueve la apropiación de un espacio su-
mamente simbólico de la práctica docente 
y otorga la posibilidad de ser ellos/as los/as 
que producen material y lo comparten en la 
red, invirtiendo la dirección naturalizada: el 
docente dice, los demás toman nota.
Pensando en la enseñanza-aprendizaje de la 
historia de un modo integral, nos propusimos 
incorporar otras experiencias. Entre el 2014 y 
2016 el curso se cerró con el taller “La historia 
colonial dialogando entre cerámica y docu-
mentos. El caso de Nuestra Señora de Talavera 
o Esteco”, que incluía la realización de activida-
des con material arqueológico y documental. 
El año 2016 se incorporó otra actividad, en 
este caso fuera de la facultad. Se trató de una 
jornada en el Fuerte Barragán, que cuenta con 
vestigios del siglo XVIII y un museo de sitio. 
Realizamos -como Cátedra- una visita guiada, 
un taller con cartas fluviales, incluyendo en la 
planificación almuerzo y un chocolate de me-
rienda. La experiencia cotidiana es holística y 
consideramos que el aprendizaje tiene que ser 
pensado también en la misma manera, como 
una experiencia con resonancias múltiples 
atravesada por la diversidad de los sujetos.

Hasta aquí hemos esbozado un proceso de 
transformaciones -en el que aún nos encon-
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