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Presentación

Una generación no se define tanto por integrar una franja 
etaria como por compartir y haber construido —en sus en-
cuentros y desencuentros, en sus puntos y contrapuntos, en 
sus conversaciones— una sensibilidad en común.

La primera que se constituye en el Río de la Plata es la de-
nominada Generación de 1837. La conformó un grupo de 
jóvenes cuya preocupación por auscultar los problemas na-
cionales halló en la filosofía romántica un marco de referen-
cia desde el cual diagnosticar los males que aquejaban al país 
y postular soluciones. Las reflexiones y ensayos de sus inte-
grantes estuvieron marcados por los encuentros mantenidos 
en el salón literario, un espacio de sociabilidad fundamen-
tal para favorecer la presentación y el intercambio de ideas. 
Marcos Sastre —el anfitrión de la biblioteca que oficiaba de 
salón literario— definía ese ámbito como un “club de discu-
sión, conversación y de lectura”; un espacio que —lejos de ser 
una pieza complementaria o una figura accidental para un 
joven grupo que soñaba con trazar el contorno de su patria— 
fue la que reunió e hizo posible que un conjunto de ideas se 
configurase bajo el signo de un programa generacional.
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En ese sentido es interesante pensar —y reconstruir— 
cómo se va conformando y configurando una mirada gene-
racional sobre las problemáticas que atraviesan —y hacen 
mella en una determinada época y desde un determinado 
lugar— un campo de saber. ¿Qué espacios, qué prácticas, qué 
figuras institucionales y qué decisiones políticas las hicieron 
posibles? ¿Qué procesos, con sus hitos institucionales y bio-
gráficos, con sus momentos de encuentro, sus controversias 
y sus líneas de fuga, marcaron su devenir? ¿Por dónde cir-
culan los saberes producidos, quiénes son sus destinatarixs 
imaginadxs y qué impactos tienen en ellxs y en la propia co-
munidad que los gesta y pone a rodar?

El libro que tienen frente a ustedes es una nueva iniciati-
va del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educa-
ción (IICE) orientada a pensar las formas de hacer y difundir 
investigación en educación desde la universidad pública. El 
punto de partida buscó poner en escena una de las políticas 
más importantes de estos últimos años impulsadas y sosteni-
das por el IICE: generar y promover espacios para la forma-
ción de nuevas generaciones de investigadorxs en el marco 
de las múltiples tareas que emprende nuestro Instituto. Este 
libro recoge y puede leerse como la puesta en escena —en 
tanto reflexión crítica y situada— de un grupo de colegas que 
han formado parte y dado vida a esta apuesta institucional. 
Los ocho ensayos que integran este trabajo colectivo coor-
dinado por Andrea Iglesias ya son doctores y doctoras con 
líneas de trabajo en pleno desarrollo y con aportes que han 
enriquecido nuestro campo de estudio en diferentes aspec-
tos. En estas páginas comparten de manera generosa —y en 
una suerte de antesala— cómo se fueron pensando, constru-
yendo y diseñando esos trabajos, cuáles han sido sus pregun-
tas iniciales, qué obstáculos y desafíos encontraron y a qué 
aprendizajes y conclusiones arribaron.
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Las páginas que integran este volumen, como mencionan 
las colegas Andrea Iglesias, María Mercedes Palumbo y Vale-
ria del Sel en el Prólogo, permiten sopesar las oportunidades 
que generó el Instituto entre quienes daban sus primeros pa-
sos en la formación científica, no solo como sede de trabajo, 
sino como un ámbito de intercambio y potenciación de tra-
yectorias académicas e investigaciones en curso. En la mis-
ma dirección, Daniela Bruno resalta el lugar y la importancia 
que tuvieron, desde su inicio en 2008, las Jornadas Naciona-
les y Latinoamericanas de Investigadores e Investigadoras en 
Formación en Educación como plataforma para articular y 
promover la reflexión, discusión e intercambio entre quie-
nes comparten la tarea de investigar temas educativos des-
de diferentes enfoques y disciplinas, en diferentes ámbitos e 
instituciones nacionales y regionales.

Asimismo, los ocho ensayos que conforman esta publica-
ción pueden leerse desde diferentes ópticas y en cada una 
arrojará potentes sentidos asociados al trabajo de investigar. 
Como bien subrayan las colegas Palumbo, Del Sel e Iglesias, 
el IICE le ha dado un espacio a un proyecto de formación ha-
bilitando —desde lo micro y lo cotidiano— múltiples formas 
del trabajo científico y de los vínculos que se conciben como 
deseables entre trabajadorxs en formación. Lo destacan las 
autoras del prólogo: el Instituto ha promovido valiosas rela-
ciones de solidaridad personal y académica —antes que de 
competencia—, de socialización de información, de apertura 
de contactos, de facilitación de acceso a materiales y autorxs 
atendiendo los recorridos particulares; en fin, —afirman— 
de relaciones que pueden considerarse de amistad y que per-
duran incluso entre becarixs o tesistas que actualmente ya no 
lo son más o que ya no tienen como lugar de trabajo el IICE.

Un ágil repaso por estos trabajos —que invitamos a leer 
de manera detenida— da cuenta de las marcas en común, 
las inquietudes que atraviesan más de un trabajo y los de-
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rroteros que presentan más de un punto de convergencia. 
Los trabajos de Ezequiel Szapu en torno a las experiencias 
emocionales de estudiantes secundarios, las implicaciones 
afectivas como investigador integrante del Instituto de In-
vestigaciones en Ciencias de la Educación de Dario Arévalos, 
el lugar que le otorga Lorena Sánchez Troussel al análisis del 
vínculo que, como investigadora, establece con la situación 
y las personas que forman parte de su investigación y el im-
pacto que tiene sobre la construcción de conocimiento, re-
saltan la importancia y el peso que tienen las sensibilidades, 
los afectos y las emociones ya sea como tema de estudio o 
como elemento constitutivo del trabajo de investigar. En la 
misma sintonía, Verónica Silva nos habla de los “soportes” 
imprescindibles para operar una transformación identitaria: 
pasar de ser lectora, estudiante, a considerarse a sí misma 
como productora de conocimiento, dando lugar a una nueva 
posición de enunciación.

La reflexión que propone y construye Andrea Iglesias en 
torno a la categoría de docentes “principiantes” expone de 
manera reflexiva las disyuntivas que surgen en el trabajo de 
nombrar y categorizar que supone un proceso de investiga-
ción. El trabajo de Florencia Di Matteo respecto a las mo-
dalidades de evaluación de los aprendizajes en instancias de 
formación preprofesional universitaria, el de Daniela Bruno 
sobre las relaciones de adolescentes argentinxs con la política 
y la democracia (experiencia que hace sentido en su propia 
biografía escolar), y el de Victoria Molinari sobre el surgi-
miento del problema del “fracaso escolar” en el contexto 
de la creación de las carreras de Psicología, Psicopedagogía 
y Ciencias de la Educación en Buenos Aires entre las déca-
das de 1950 y de 1970 (poniendo en diálogo la historia de la 
psicología y la historia de la educación, completan esta obra 
colectiva) constituyen tres aportes por demás interesantes a 
esta producción colectiva.
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Para el equipo del IICE este libro, junto a otros que ya se 
han publicado donde se recuperan los sentidos y trabajos 
asociados a la tarea de investigar impulsados por investiga-
dorxs en formación, continúa y amplía la apuesta por pro-
mover nuevas miradas generacionales sobre nuestro campo 
de estudio. Una apuesta que ratifica el compromiso por una 
democratización de los espacios y de las posibilidades de 
participación impulsada por quienes construimos día a día 
una universidad pública para todxs.

Equipo del Instituto de Investigaciones en  
Ciencias de la Educación

Buenos Aires, noviembre de 2022
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Prólogo

La huella del trabajo colectivo
La formación de investigadorxs en el IICE

Andrea Iglesias, María Mercedes Palumbo y Valeria Martínez del Sel

Introducción

Este volumen de la colección Saberes busca compilar los 
hallazgos de las tesis defendidas recientemente en el marco 
del Equipo de Investigadorxs en Formación con sede en el 
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación de 
la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos 
Aires (IICE/FFyL/UBA).

Las contribuciones de lxs autorxs muestran la impronta 
de una política de formación en investigación por parte del 
IICE que se plasmó en distintas actividades de las que par-
ticipó este grupo de investigadorxs ( Jornadas académicas, 
Ateneos entre becarixs, Clínicas de formación con especia-
listas, Grupos de Escritura Académica, entre otras).

De esta forma, recuperamos en este libro la historia de la 
conformación de este grupo, la impronta de sus integrantes, 
la huella de esta experiencia en sus investigaciones, y cómo 
el IICE se configuró en un espacio que lo vio nacer, lo alojó 
y formó a sus integrantes en el camino de la investigación.
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Escribimos este prólogo tres ex becarias, integrantes del 
grupo de Investigadorxs en Formación y que asumimos 
también funciones de representación de becarixs y auxilia-
res en el órgano consultivo del IICE. Con este escrito que 
abre el presente libro de la Colección buscamos recibir a las 
nuevas generaciones de Investigadorxs en Formación que 
conforman actualmente el IICE y transmitirles la impronta 
de la experiencia colectiva acumulada, de la que esperamos 
se hagan eco. Es momento de “pasar la posta” a lxs nuevxs 
integrantes, qué mejor forma de hacerlo que narrando nues-
tras experiencias para que a ellxs también los aloje este ma-
ravilloso grupo de Investigadorxs en Formación.

Una política de formación para Investigadorxs en 
Formación

El Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación 
(IICE), de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
de Buenos Aires, es sede de trabajo de numerosxs investiga-
dorxs formadxs y en formación (becarixs, tesistas sin beca, 
docentes y estudiantes integrantes de los distintos equipos) 
que desarrollan sus proyectos de investigación de modo in-
dividual o colectivo enmarcados en áreas disciplinares di-
versas que cruzan el campo de la educación. Desde la gestión 
de Antonio Castorina (nuestro querido Tono), que inicia a 
fines del año 2007, y su continuidad en la actual conducción 
por parte de Myriam Feldfeber desde 2017 y junto a Daniel 
Suárez desde 2021, se fueron armando distintos espacios 
especialmente pensados para la participación de investiga-
dorxs en formación. El objetivo era nuclear, a partir de ins-
tancias con sistematicidad y regularidad, a las personas que 
se estaban formando en un mismo lugar de trabajo. De algún 
modo, se buscó que el paso por el IICE no fuera una simple 
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formalidad vinculada a la necesidad de establecer un lugar 
de trabajo sino un ámbito de intercambio y potenciación de 
trayectorias académicas e investigaciones en curso. Lo ante-
rior significa una apuesta interesante dado que la categoría 
de investigadorxs en formación resulta, por lo general, transitoria y 
de una duración limitada ya que al terminar los estudios de 
posgrado se pasa a integrar el cuerpo de investigadorxs formadxs. 
También resulta interesante la opción por el nombre de este 
grupo, no sin debates mediante, diferenciándose de la ca-
tegoría jóvenes investigadorxs, priorizando la conformación en 
tanto colectivo de trabajo compartido antes que en su defini-
ción etaria. Por lo anterior, además, existe una dinámica de 
rotación entre lxs recién llegadxs al Instituto (quienes inician 
sus maestrías o doctorados, quienes han obtenido becas de 
investigación) y quienes se despiden de esta condición.

De esta política específica del IICE hacia dentro de sus filas, 
surgieron distintas propuestas: las reuniones periódicas de 
becarixs; el impulso de Grupos de Escritura Académica entre 
pares, integrados por becarixs y tesistas, para la lectura co-
lectiva de producciones escritas (capítulos de tesis, artículos, 
ponencias, proyectos de beca); la organización de una Jorna-
da bianual que se inició en el año 2008; la organización de 
Ateneos entre lxs becarixs; la promoción de Clínicas Meto-
dológicas de trabajo entre becarixs y especialistas; la partici-
pación en las elecciones del Comité Académico del Instituto 
y el sostenimiento en el tiempo de la representación en las 
categorías becarixs e investigadorxs en formación. A estos ámbitos 
configurados para la formación y el acompañamiento de los 
procesos de tesis y becas, cabe sumar los espacios informa-
les (conversaciones en pasillos, jornadas de escritura de tesis, 
el famoso grupo de Whatsapp de “lxs IICEANXS”, lecturas de 
capítulos de tesis entre compañerxs) que se fueron tejiendo 
a partir de los vínculos construidos en los espacios formales. 
Por lo tanto, esta política del IICE permitió en su implemen-
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tación —y en las resignificaciones propias del echar andar 
propuestas— prefigurar desde lo micro y lo cotidiano tanto 
el tipo de trabajo científico como las relaciones entre cien-
tistas que entendemos como deseables. Relaciones de soli-
daridad personal y académica antes que de competencia, de 
socialización de información, de apertura de contactos, de 
facilitación de acceso a materiales y autorxs según los reco-
rridos particulares; en fin, relaciones que podríamos llamar 
de amistad que perduran incluso entre becarixs o tesistas 
que actualmente no lo son más o que, incluso, ya no tienen 
como lugar de trabajo el IICE.

La particularidad e importancia de esta política del IICE 
no solo la evaluamos desde nuestra experiencia personal y 
académica como becarias y tesistas, sino también en los diá-
logos con compañerxs de otros Institutos de la UBA. En esas 
conversaciones, se hacía evidente el carácter formal de su 
pertenencia a los lugares de trabajo y la falta de espacios de 
articulación entre lxs investigadorxs en formación en el inte-
rior de los Institutos en la universidad.

Espacios sostenidos de encuentro entre becarixs

El Grupo de Investigadorxs en Formación ha venido rea-
lizando reuniones de trabajo periódicas, sostenidas espe-
cialmente por sus becarixs, e impulsadas inicialmente por la 
Dirección y la Secretaría Académica del Instituto. En el mar-
co de estos encuentros y de las preocupaciones compartidas 
surgió la iniciativa de realizar Jornadas de Investigadorxs 
en Formación, las Clínicas Metodológicas, los Ateneos y los 
Grupos de Escritura Académica entre pares.

La necesidad de espacios de intercambio respecto de to-
das las cuestiones que hacen a la formación en el oficio de la 
investigación fue capitalizada por estas reuniones como una 
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manera de romper con el trabajo solitario. Esto último, su-
mado a los diálogos más informales que acontecieron desde 
las mismas reuniones, el compartir las situaciones particu-
lares y los vínculos que se fueron forjando dio impulso a la 
consolidación del grupo de becarixs, permitiéndoles asimis-
mo el surgimiento como colectivo con preocupaciones e in-
tereses propios.

Las Jornadas de Investigadores/as en Formación en 
Educación

Las Jornadas Nacionales y Latinoamericanas de Investiga-
dores/as en Formación en Educación son organizadas por 
lxs Investigadorxs en Formación del IICE. Allí confluyen be-
carixs doctorales y posdoctorales Conicet, becarixs de maes-
trías y doctorados UBA, investigadorxs en formación sin 
beca y ex becarixs. La iniciativa de realizar las Jornadas sur-
gió desde lxs Investigadorxs en Formación, con apoyo y pro-
moción de la Dirección del IICE, con la intención de crear 
un ámbito para la reflexión sobre temas y problemas propios 
del campo educativo, junto a colegas de otras universidades, 
Institutos Superiores de Formación Docente y Centros de 
Investigación. Las primeras Jornadas se realizaron en el año 
2008 y a partir de allí se ha ido consolidando este espacio 
académico a través de las sucesivas ediciones hasta la actua-
lidad. El proceso de expansión estuvo dado por el pasaje de 
su carácter de Jornadas Nacionales a su condición de Latinoameri-
canas. La intención fue contribuir a la construcción de redes 
entre espacios de investigadorxs de todo el país, como así 
también de la región. Acompañando ese cambio de escala, 
se dio un fortalecimiento de los subsidios que garantizan el 
sostenimiento de Jornadas gratuitas. Al subsidio de la Facul-
tad de Filosofía y Letras, se sumó el aporte del Fondo para la 
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Investigación Científica y Tecnológica (FONCyT) para reu-
niones científicas.

Las Jornadas se proponen socializar proyectos de inves-
tigación educativa en curso, discutir problemas teóricos, 
epistemológicos y metodológicos, explicitar y debatir pers-
pectivas teóricas y abordajes de investigación, señalar in-
quietudes del oficio de investigadorx (de nuestras prácticas) y 
compartir los avances y desafíos que el hacer y la formación 
en investigación suscitan.

Desde lxs Investigadorxs en Formación del IICE, com-
prendemos a las Jornadas como un espacio de reflexión y de-
bate de quienes compartimos la tarea de investigar temáticas 
educativas desde distintas tradiciones, enfoques y áreas dis-
ciplinares. Al mismo tiempo, se presentan como un espacio 
de formación y de consolidación de las trayectorias investi-
gativas. En este sentido, cabe destacar la impronta particular 
de las Jornadas: se convoca a aquellxs que se están formando 
en el campo de la investigación en educación alrededor de 
una dinámica de discusiones tanto con pares como con es-
pecialistas en la temática (Investigadorxs Formadxs convo-
cadxs en calidad de Comentaristas), de modo de enriquecer 
los proyectos de investigación a partir de sus comentarios. 
En este rico intercambio de sujetos de trayectorias y recorri-
dos variados se aportan miradas específicas y diversas sobre 
las prácticas educativas y la investigación social en educación 
de nuestra región. Se asume también que la Universidad no 
detenta la exclusividad en la producción de conocimiento, 
considerando también que la formación docente es un es-
pacio donde se hace investigación. Finalmente, entendemos 
las Jornadas como un espacio público y gratuito en el marco 
de una apuesta por la democratización del conocimiento y la 
educación pública. La formación en investigación y el cono-
cimiento producido debe ser accesible para todxs, y no debe 
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regirse por lógicas de mercado. Esta fue y es una (nuestra) 
premisa irrenunciable.

Una constante en las Jornadas desde sus orígenes ha sido 
destinar un espacio para debatir y reflexionar respecto a la 
situación de las instituciones de investigación en la Argen-
tina y los efectos de las políticas científicas implementadas 
particularmente en el campo de las ciencias sociales. Asimis-
mo, la preocupación por la situación de lxs Investigadorxs en 
Formación en nuestro país ha acompañado las distintas Jor-
nadas realizadas, con un fuerte consenso sobre la precarie-
dad de su situación laboral y la necesidad de su abordaje por 
parte de las autoridades. De esta preocupación compartida, 
en distintas ediciones de las Jornadas se impulsaron Foros 
de Discusión con la comunidad académica. Como ejemplo 
podemos mencionar el Foro en el año 2014 de “Política cien-
tífica e investigación en ciencias sociales. Desafíos y perspec-
tivas para los investigadores en formación”, y en el año 2016 
el Foro de Políticas Científicas con participación de distintas 
organizaciones que representan los intereses reivindicati-
vos y políticos del sector de becarixs e investigadorxs. Estos 
ejemplos dan cuenta del objetivo explícito de las Jornadas re-
lativo a reflexionar sobre el compromiso de lxs investigador-
xs con la sociedad, en la línea de asumir el carácter situado de 
la investigación y sus sujetos que son parte —como interiori-
dad— de la realidad que buscan comprender.

Como producto de las Jornadas, que en 2018 cumplieron 
ya diez años, se han editado seis libros (cuatro de ellos en 
formato digital disponibles en la Página Web del IICE) que se 
corresponden con las distintas ediciones de las Jornadas has-
ta la fecha. Cada libro recoge las contribuciones de lxs Inves-
tigadorxs en Formación del IICE, presentadas originalmente 
como ponencias y luego reelaboradas para su publicación en 
formato capítulo de libro. Para la publicación de los libros, se 
contó con el apoyo de la Subsecretaría de Publicaciones de 
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la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos 
Aires. De igual modo, se fueron sumando espacios virtuales 
que no se encontraban en la primera edición de las Jornadas: 
un blog, una página web, la plataforma de eventos académi-
cos de la Facultad y un perfil de Facebook. Además de ser es-
pacios para informar sobre las Jornadas, funcionaron como 
ámbitos para otorgarle mayor visibilidad.

Clínicas de Metodológicas y Ateneos de trabajo entre 
pares

Las Clínicas de Trabajo Metodológico constituyen otro 
ámbito significativo de formación dentro de las Jornadas. 
Fueron concebidas con el propósito de promover la re-
flexión sobre problemáticas y desafíos específicos del tra-
bajo de la investigación, y coordinadas por investigadorxs 
formadxs con experiencia en diversas perspectivas y enfo-
ques teórico-metodológicos. Han resultado una propuesta 
interesante respecto de los fines con las que fueron pensadas, 
permitieron ubicar las preocupaciones particulares de lxs 
investigadorxs en formación en el marco de problemáticas 
teóricas y epistemológicas de mayor abstracción, e identifi-
car posibles caminos para la resolución de dificultades pro-
pias del oficio de investigar. Retomando el sentido de estas 
Clínicas durante las Jornadas, lxs becarixs llevan adelante 
Clínicas de trabajo durante todo el año con especialistas de 
la Facultad, que acompañan las preocupaciones ligadas a su 
tesis de posgrado.

Del mismo modo, la organización de Ateneos entre lxs be-
carixs conforma una actividad formativa muy valorada en el 
espacio de los investigadorxs en formación. Consisten en re-
uniones de presentación y discusión sobre los avances de las 
investigaciones con la invitación de lxs Directorxs o Codirec-
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torxs de lxs tesistas. Se configura una dinámica de intercam-
bio que implica no solo una retroalimentación al/la tesista 
que comparte su trabajo sino que también contribuye a la 
reflexión sobre la propia investigación de quienes participan.

Grupos de Escritura Académica: el trabajo entre pares

De los encuentros periódicos de lxs Investigadorxs en For-
mación y Becarixs del IICE, surgió la preocupación compar-
tida sobre la dificultad de avanzar con las escrituras múltiples 
que debe enfrentar quien se inicia en el camino de la investi-
gación (ponencias y artículos para revistas académicas, pro-
yectos de becas y hasta la escritura de la propia tesis). Con 
esa preocupación, el mismo grupo sugirió a la Dirección del 
IICE gestionar alguna propuesta de formación en escritura 
académica desde el Doctorado de Educación de la Facultad. 
Así fue que, en el año 2013, se dictó un Seminario de Doc-
torado coordinado por la Dra. Paula Carlino y la Dra. Laura 
Colombo.

De esa experiencia de formación se conformaron, en el 
año 2015, los Grupos de Escritura Académica, dispositivos 
pedagógicos nacidos de la necesidad de tesistas de posgrado 
cuyos proyectos de tesis radicaban en su mayoría en el IICE, 
aunque no exclusivamente, incorporando a tesistas de otras 
Facultades e incluso de otras universidades del país. Naci-
dos como espacios para compartir borradores y practicar la 
escritura como una herramienta de pensamiento necesaria 
para avanzar en el proceso de formación en investigación, 
estos grupos —mediados por la interacción entre pares— 
ayudan a organizar los tiempos de escritura propios, a re-
visar borradores ajenos y discutir e incorporar las reglas del 
juego del mundo académico.
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Creados con el objetivo de combatir lo solitario de la tarea 
de la escritura en investigación, los Grupos se multiplicaron, 
y actualmente funcionan siete en el seno del IICE. Desde el 
2018, se encuentran bajo la coordinación de quienes fueron 
sus miembros originarixs, con la Coordinación General de 
la Dra. Laura Colombo (Violeta para nosotrxs). Los grupos 
se reorganizan cada cuatrimestre, tras la evaluación conjun-
ta de sus miembros y un plenario entre Coordinadorxs. Año 
tras año, nuevxs compañerxs se suman a la propuesta que 
ya lleva siete años de trabajo sostenido colectivamente. Du-
rante los dos años de pandemia de COVID-19, los Grupos 
continuaron funcionando (reconvertidos a la virtualidad) y 
se constituyeron en un espacio central de acompañamiento 
en la soledad de la escritura (reforzada por el encierro). Lxs 
Coordinadorxs también asumieron la tarea de documentar y 
dar a conocer la experiencia, con la convicción de que visibi-
lizar la tarea de los grupos es también mostrar el valor de la 
experiencia colectiva y la afectividad que permiten sostener 
estos espacios, para que esta experiencia valiosa pueda repli-
carse en otras universidades.

Con la misma impronta democrática que los demás es-
pacios impulsados por lxs Investigadorxs en Formación, los 
Grupos de Escritura Académica se constituyeron con el co-
rrer de los años en espacios de trabajo compartido y en un 
verdadero sostén de la tarea de tesistas, becarixs, ex becarixs, 
y otrxs compañerxs que continúan participando hasta el día 
de hoy.

Participación de lxs Investigadorxs en Formación en los 
órganos asesores del IICE

Desde la política del IICE, iniciada por Tono Castorina, y 
sostenida por las autoridades actuales, se impulsó la partici-
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pación y mayor presencia de lxs Investigadorxs en Forma-
ción en los ámbitos de decisión del Instituto. En ese marco, 
y producto de la consolidación del trabajo colectivo, se ori-
ginó al interior del Grupo de Becarixs una iniciativa que im-
plicaba la elección en Asamblea de quiénes se constituirían 
como representantes en el órgano colectivo asesor del IICE 
( Junta Consultiva anteriormente, hoy denominado Comi-
té Académico). Esta forma de elección de representaciones 
prioriza la toma de decisiones por consenso en el marco del 
plenario del conjunto de becarixs, del cual surgen las duplas 
que participarían formalmente en las elecciones sin compe-
tir entre sí.

En el marco del cambio de Reglamento para la conforma-
ción de los Institutos de Investigación de la Universidad de 
Buenos Aires, se incorporó en el IICE la representación de 
lxs Auxiliares de Investigación (aquellxs investigadorxs sin 
beca que participan en los proyectos). No obstante, se de-
cidió mantener la dinámica del trabajo como colectivo de 
Investigadorxs en Formación entre Becarixs y Auxiliares en 
relación al trabajo en el Comité. Durante la gestión de lxs re-
presentantxs de Becarixs en el Comité Académico, buscamos 
socializar la información y las decisiones que se tomaban 
conjuntamente en dicho espacio a partir de la elaboración 
de memorias compartidas. Además, llevamos problemáticas 
relativas a la especificidad de nuestro trabajo en investiga-
ción, y compartidas por nuestrxs compañerxs, para contar 
con el apoyo del IICE (especialmente temáticas asociadas a 
la recomposición de los estipendios, la obligatoriedad del re-
quisito de un cargo docente en la UBA en las becas UBACyT, 
la necesidad de extensión de las becas durante la pandemia 
por la sobrecarga de trabajo de cuidados y la imposibilidad 
de continuar con los trabajos de campo in situ). Cabe seña-
lar que, aunque con problemáticas comunes, también los 
tipos de beca (de maestría o doctorado) y la distintas agen-
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cias promotoras y financiadoras (UBA, CONICET, Agencia) 
generan una heterogeneidad de condiciones y situaciones 
particulares dentro del Grupo de Becarixs que requieren ser 
atendidas.

Siguiendo nuestra tradición, en el año 2021, lxs represen-
tantxs salientes del Comité Académico impulsamos espacios 
de balance de nuestra gestión juntos con lxs becarixs, con el 
objetivo de invitarlxs a continuar con este trabajo. Ellxs son 
quienes ahora seguirán desarrollando esta tarea a partir de 
sus nuevas representaciones elegidas en octubre del 2021. 
Con una fuerte impronta democrática, impulsada por la Di-
rección del Instituto, lxs representantes portan voz y voto en 
este espacio de decisiones, buscando visibilizar las proble-
máticas específicas de quienes se están formando en la inves-
tigación educativa.

Un final abierto

Este libro constituye un modo de visibilizar las experien-
cias y la tarea hasta aquí realizada por el Grupo de Investi-
gadorxs en Formación del IICE e invitar a dar continuidad a 
esta dinámica de trabajo colectivo a las nuevas generaciones 
de becarixs.

Si bien los capítulos de esta compilación son en parte el 
producto de un esfuerzo individual de sus tesistas, así como 
del acompañamiento de sus Directorxs y equipos de investi-
gación, también consideramos que constituyen el resultado 
de un trabajo sostenido colectivamente en el marco del IICE. 
Porque nuestras investigaciones, y nuestras tesis en sí, no 
hubieran sido posibles sin el apoyo de esxs compañerxs en 
los largos e interminables días de escritura, compañerxs que 
compartieron nuestras alegrías y tristezas, que nos sostuvie-
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ron en ese camino largo y solitario de la escritura de una tesis 
de Posgrado.

La impronta de este trabajo, que hoy cumple catorce años, 
nos anima a creer que lo realizado dejó una huella en el Ins-
tituto que esperamos dé paso a nuevos grupos de Investi-
gadorxs en Formación que se apropien y resignifiquen del 
camino recorrido. Las autoras de este Prólogo, y en nombre 
de quienes han compartido estos años de trabajo, nos despe-
dimos de este espacio, no sin nostalgia, pero con la confianza 
de que lo construido permitirá que surjan nuevas charlas de 
pasillo, nuevos debates, nuevos recorridos, nuevas activi-
dades, nuevxs compañerxs, y también, por qué no, nuevas 
amistades que construirán lxs que vendrán.
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La dimensión emocional de las trayectorias 
educativas y académicas
Un análisis desde la categoría de soportes de Martuccelli

Ezequiel Szapu

Resumen

La estructura afectiva no es una formación dada, sino que 
es resultado de un proceso de transformación cultural de 
largo plazo. No es posible abordar las emociones sin tener 
en consideración que están inmersas en un contexto social. 
La experiencia emocional del ser humano se encuentra en la 
base de su constitución subjetiva jugando un rol protagónico 
en las trayectorias vitales.

Ante la presencia de determinadas pruebas, mediante las 
cuales los actores experimentan y entienden sus vidas como 
sometidas a un conjunto de problemas específicos, cada in-
dividuo precisa de ciertos soportes. Este concepto se define a 
partir de conjuntos heterogéneos de elementos que se des-
pliegan a través de un entramado de vínculos en virtud de los 
cuales los individuos se sostienen (Martuccelli, 2007).

Este capítulo recupera parte de los resultados de una in-
vestigación doctoral sobre las experiencias emocionales de 
estudiantes secundarios y su relación con las dinámicas de 
estigmatización escolar para ponerlos en relación con la no-
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ción de soporte propuesta por Martuccelli. Asimismo, se uti-
liza dicho concepto para pensar en torno a las trayectorias 
académicas de posgrado, particularmente desde la propia 
experiencia del autor.

Introducción

La premisa que enuncia que el ser humano es un ser social 
por naturaleza no es nueva, sino que puede rastrearse has-
ta los tiempos de Aristóteles. A diferencia de otras especies, 
desde su nacimiento requiere del cuidado y la protección 
de otros para poder subsistir y desarrollarse plenamente. 
La existencia de cada individuo está amarrada a su condi-
ción social y a sus interacciones cotidianas. La aceptación de 
esta idea se torna necesaria a la hora de intentar compren-
der el origen y desarrollo de ciertas funciones y propiedades 
humanas.

Los seres humanos han evolucionado en un mundo 

que alberga otras existencias aparte de la de ellos mis-

mos. Por consiguiente, cada hombre está constituido 

por naturaleza para la vida en compañía, es decir, 

para una vida en relación con una gran variedad de 

existencias, algunas amigables, otras hostiles, algunas 

inanimadas, otras vivientes, y algunas de estas últi-

mas, humanas. De acuerdo con esto, la mayoría de los 

atributos y propiedades del ser humano tienen fun-

ciones que solo pueden ser entendidas si se consideran 

en relación con otras existencias. (Elias, 1998: 316)

Haciendo una lectura superficial, podría pensarse que el 
recién nacido precisa del otro para la satisfacción de nece-
sidades primarias como la provisión de alimento y abrigo, 
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por ejemplo. Sin embargo, ya desde el inicio de su vida, el 
individuo requiere de la mirada y el reconocimiento de los 
demás (Honneth, 2011).

La existencia del hombre adquiere sentido solo a través de 
los símbolos y valores de la comunidad social en la que está 
inmerso. La observación y los juicios que el sujeto realiza so-
bre el mundo y sobre sí mismo estarán condicionados por la 
significación que les otorgue a estos. Al respecto, podemos 
retomar a Marx (1968, 2009) quien plantea que el ser huma-
no es un ser social que determina su conciencia. Aunque vale 
la pena resaltar que lo hace en función de los entramados de 
interdependencia (Elias, 1987, 1990b) que establece con los 
demás.

Del mismo modo que los cuidados ligados a las necesi-
dades físicas, se desarrolla un vínculo afectivo que resulta 
fundamental en la construcción de la propia imagen. La mi-
rada “tiene una fuerza simbólica cuya intensidad es difícil 
de suprimir. Los ojos del Otro están dotados del privilegio 
de otorgar o quitar significaciones esenciales” (Le Breton, 
2010: 134).

La importancia de la presencia de un otro se vuelve crucial 
ya no solo para obtener recursos materiales, sino también 
para dotarse de un mundo simbólico que permita al nuevo 
individuo interactuar con los demás (y con uno mismo) a los 
fines de constituirse como sujeto. “El sujeto se constituye en 
la relación interpersonal entre dos sujetos y también en la 
relación intercultural, social” (Wieviorka, 2006: 241).

Una de las categorías que resultan de utilidad a la hora de 
analizar el modo en que las y los jóvenes van construyendo 
subjetividad a lo largo de su paso por la escuela es la de sopor-
te, entendida como conjuntos heterogéneos de elementos, 
reales o imaginarios, que se despliegan a través de un entra-
mado de vínculos en virtud de los cuales los individuos se 
sostienen (Martuccelli, 2007). “Pocas cosas son más frágiles 
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e inestables que el individuo que requiere, para existir y sos-
tenerse, de un gran número de soportes externos e internos, 
materiales y simbólicos” (p. 72).

Dicha herramienta teórica posibilita el análisis de refe-
rentes significativos (ya sea un adulto, un par, un grupo, una 
institución, etcétera) que le permiten a la o el estudiante atra-
vesar las pruebas que se presentan en sus trayectorias vitales, 
teniendo en cuenta el rol de la escuela en este proceso. Se-
gún la perspectiva de Martuccelli, los actores van confron-
tando una serie de pruebas estructurales durante su proceso 
de individuación. En Las sociologías del individuo, Martuccelli 
& Singly (2012) retoman una definición de prueba aportada 
por Wright Mills en 1959, entendiéndola como una “noción 
teórica que busca articular los problemas personales con las 
estructuras sociales que los crean o amplifican” (p. 72). Esta 
herramienta teórica facilita una articulación entre lo indivi-
dual y lo colectivo, permitiendo dar cuenta del papel de las 
estructuras sociales a partir de los desafíos que deben atrave-
sar los actores. Estas pruebas son comunes a los integrantes 
de un colectivo, aunque son atravesadas de manera diversa y 
desde distintas posiciones.

Parte de los resultados de la investigación que da lugar a 
este capítulo arrojan que la autoimagen de las y los entre-
vistados está íntimamente relacionada con su valía social. El 
modo en que se perciben se ve afectado por el tipo de vín-
culos que establecen con otros, ya sea entre pares o con los 
adultos. Se entiende que para ciertos jóvenes la escuela se-
cundaria representa una prueba que, para ser superada, re-
quiere de la mediación de ciertos soportes.

Este estudio de carácter cualitativo tiene como campo 
problemático a los cuerpos y las experiencias emocionales 
en las dinámicas de la estigmatización a partir de la mirada 
de jóvenes estudiantes de escuelas secundarias. Para su de-
sarrollo se realizaron cuarenta entrevistas en profundidad y 
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cuatro grupos focales en dos escuelas secundarias de gestión 
estatal ubicadas en zonas urbano periféricas de la Ciudad de 
La Plata, Provincia de Buenos Aires.

A lo largo del proceso de investigación, al reflexionar en 
torno a las implicancias que surgen de estudiar las experien-
cias emocionales, es posible advertir que la relación entre 
autovalía y calidad de los vínculos que se observa en las y los 
jóvenes de escuelas secundarias también está presente en las 
trayectorias de posgrado. Sin ánimos de realizar un autoaná-
lisis, resulta interesante detenerse a pensar cómo dentro de 
las condiciones de producción académica es necesario con-
tar con factores materiales (la obtención de una beca, acceso 
a bibliografía y programas de procesamiento de datos), pero 
también sociales como el trabajo en grupo, la realización de 
lecturas cruzadas, el intercambio de experiencias entre pa-
res y el seguimiento por parte de colegas más formados, que 
pueden operar como soportes en la trayectoria del investi-
gador. En este sentido se resalta nuevamente la matriz social 
del ser humano, ya sea para atravesar las pruebas que pue-
den presentarse durante el tránsito por la escuela secundaria 
como al desarrollar una investigación y escribir una tesis.

El presente capítulo recupera parte de los resultados de la 
investigación doctoral citada para analizarlos a la luz de la 
noción de soporte propuesta por Martuccelli. En un primer 
momento se hace un breve recorrido teórico que da sustento 
al posterior análisis. La intención del siguiente apartado es 
retomar la voz de los y las estudiantes en lo que refiere a los 
soportes que les permiten atravesar su existencia social.

Para continuar, y teniendo en cuenta que el ser humano 
precisa de estos soportes a lo largo de toda su vida, en las pala-
bras finales se intenta describir las características de lo relata-
do por las y los estudiantes y establecer una suerte de diálogo 
con los soportes que necesita un investigador a lo largo de 
su proceso de exploración. Un recorrido que requiere de un 
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compromiso, a la vez que un distanciamiento, con el objeto 
de estudio al que muchas veces se lo presume como solita-
rio pero que, por lo menos en mi experiencia, cuenta con el 
apoyo de una directora, un equipo de investigación, un lugar 
de trabajo y compañeros y compañeras (Elias, 1990a). Es por 
esto último que sostengo la importancia de reivindicar el tra-
bajo colaborativo en la tarea de investigar.

Marco teórico

Para continuar este recorrido y poder reflexionar en tor-
no a los soportes que permiten a los y las jóvenes (así como 
a las y los investigadores) sostenerse en sus trayectorias, es 
imprescindible explicitar cuál es la posición respecto a la di-
mensión emocional del ser humano. Desde una perspectiva 
socioeducativa, sostenemos que la estructura afectiva no es 
una formación dada. Más bien es resultado de un proceso de 
transformación cultural de largo plazo en donde lo biológico 
no puede ser escindido de lo simbólico-social. Para abordar 
las emociones es preciso atender la perspectiva relacional de 
los seres humanos, que están inmersas en un contexto social 
(Kemper, 1990, Weiler, 1998).

En distintos trabajos se sostiene que lo que sentimos no 
es tan solo un estado psicológico sino un problema público 
(Illouz, 2007; Kaplan, 2018; Kaplan & Silva, 2016). “La emo-
ción cobra su sentido profundo como experiencia social y 
cultural, individual y colectiva manifestándose o escondién-
dose a través del cuerpo” (Kaplan & Szapu, 2020: 31). Ahmed 
(2018), las entiende como prácticas culturales que se organi-
zan socialmente a través de circuitos afectivos.

El reconocimiento por parte de los otros y el autorrecono-
cimiento se encuentran íntimamente relacionados y consti-
tuyen las bases de la conformación de la estructura afectiva 
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de los y las jóvenes. Una mirada de confianza y respeto en los 
vínculos escolares posibilitan formas de autoafirmación.

Sennett (2003), plantea que el respeto mutuo está presente 
entre quienes se da una correlación de fuerzas. Sin embar-
go, “en la sociedad moderna no hay en general expresión de 
consideración y reconocimiento mutuos entre los indivi-
duos más allá de estas fronteras” (p. 13). Es por ello que afir-
ma que el respeto es un bien simbólico escaso.

El problema radica en que la atribución de valor-disvalor 
que gira en torno a sentirse respetado o falto de respeto por 
parte de los otros configura una dinámica social en la que los 
sujetos producen imágenes y autoimágenes. De este modo, 
generan inconscientemente un cálculo simbólico acerca de sus 
posibilidades y limitaciones (Kaplan, 2009). Surgen interro-
gantes como “¿quién soy?”, “¿a quién le importo?”, o “¿cuál 
es mi lugar en este mundo?”, que, al no encontrar respuestas 
que favorezcan una autoafirmación del yo, se convierten en 
presiones sociales que se interiorizan y pueden resultar en 
sentimientos de autoexclusión.

La integración social se basa en el reconocimiento que 
se internaliza dando paso a autocoacciones que regulan los 
comportamientos, incluso sin estar frente a los demás. Se-
gún Illouz (2014), “el reconocimiento, en tanto imperativo 
tácito de otorgar valor a las otras personas como tales, in-
dependientemente de su estatus, en la interacción social y 
mediante ella, forma parte de la configuración de la moder-
nidad” (p. 160).

Por su parte Martuccelli (2007), desde la perspectiva de la 
sociología del individuo, considera que la demanda de re-
conocimiento se encuentra emparentada a la disolución de 
“cierto orden social vinculado a la jerarquía y al honor, así 
como una nueva identidad más individualizada y diferencia-
da” (p. 247). Retomando los desarrollos de Hegel acerca de la 
dialéctica del amo y el esclavo, refiere a que la autoconciencia 
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del hombre depende pura y exclusivamente de la experien-
cia de reconocimiento social; experiencia que es de carácter 
intersubjetivo e implica una lucha por la reivindicación de 
la identidad de los individuos actualizada solo a través de la 
mirada del otro (Martuccelli, 2007). A partir del vínculo con 
los demás, el sujeto va estableciendo ciertos soportes que le 
permiten ir superando las pruebas que se le presentan a lo 
largo de su experiencia.

En la constitución de su subjetividad y a lo largo del pro-
ceso de individuación, los actores se van enfrentando a una 
serie de pruebas estructurales. Martuccelli & Singly (2012), 
retomando una definición de prueba aportada por Wright 
Mills (1959), la entienden como una “noción teórica que bus-
ca articular los problemas personales con las estructuras so-
ciales que los crean o amplifican” (p. 72). Esta herramienta 
teórica permite realizar un análisis del papel de las estruc-
turas sociales a partir de los desafíos que deben atravesar los 
sujetos, facilitando, de esta manera, un acercamiento a la 
comprensión de la articulación entre individuo y sociedad.

En su artículo La individuación y el trabajo de los individuos, 
Martuccelli & Araujo (2010), plantean que las pruebas se con-
forman mediante distintos mecanismos de percepción des-
de los cuales los actores experimentan y entienden sus vidas 
como sometidas a un conjunto de problemas específicos. 
Supone, a su vez, un tipo de individuo que se encuentra obli-
gado, por razones estructurales, a enfrentar dichos desafíos. 
Sin embargo, insiste en el carácter abierto de los sujetos a la 
hora de apropiarse de sus soportes.

“Lo más asombroso es el hecho de que cualquiera que sea 
el sistema de condicionamientos, prácticos y simbólicos, 
al cual esté sometido un actor (individual o colectivo), este 
siempre puede actuar y, sobre todo, actuar de otra manera” 
(Martuccelli, 2009: 6).
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Estas elecciones, cada vez más conscientes y autónomas 
en la medida en que uno va creciendo, forman parte de 
una identidad y juegan un papel en el reconocimiento de 
los demás frente a ellos, así como en el establecimiento de 
soportes.

La noción de soporte apunta pues a aprehender estos 

conjuntos heterogéneos de elementos, reales o ima-

ginarios, que se despliegan a través de un entramado 

de vínculos, que suponen un diferencial de implica-

ción según las situaciones y las prácticas, y gracias a 

los cuales los individuos se sostienen [...] El estudio de 

los soportes gira así en último análisis alrededor de la 

consistencia de los entornos que rodean a los actores. 

(Martuccelli, 2007: 81-82)

En términos operacionales, los soportes de un individuo 
se estudian a partir de su sociabilidad, esto es, de las redes 
formales e informales que los constituyen. La red relacional 
de los individuos ofrece una imagen de los sostenes que le 
permiten existir como tal, pero además existen otros, de na-
turaleza simbólica o imaginaria, cuya identificación resulta 
más difícil de establecer. Martuccelli (2007) plantea que hay 
un gran número de elementos que cumplen el rol de sopor-
tes. Estos pueden ser más o menos visibles, manifestarse de 
diversas maneras y contar con un mayor o un menor grado 
de reconocimiento.

Uno de los grandes dramas de nuestros contemporá-

neos hoy, es saber cómo hacer para que cada uno de 

nosotros logremos sostenernos en la vida. ¿Cómo lo-

grar soportar la vida cotidiana? ¿Cómo hacer para que 

la existencia, como categoría desnuda de la vida, no te 

invada? Para responder a estos desafíos es imperioso 
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recurrir a diferentes soportes. (Martuccelli & Singly, 

2010: 12)

Desde esta perspectiva, las pruebas que son impuestas so-
cialmente, si bien son comunes a los integrantes de un deter-
minado grupo, son atravesadas de manera diversa y desde 
distintas posiciones por cada uno de ellos.

En contraposición con la falacia que genera la sociedad 
moderna, donde se plantea un tipo de individuo sostenido 
desde el interior, se les otorga trascendencia a los soportes 
para el sostenimiento de las trayectorias. Cabe pues, enton-
ces, plantearnos para el presente análisis las siguientes pre-
guntas: ¿De qué modo los y las jóvenes se sostienen frente a 
las pruebas que les va imponiendo su experiencia vital? ¿Cuál 
es el rol de la escuela en el establecimiento de soportes?

Pero en la misma línea, podríamos plantear interrogantes 
similares para un o una investigador/a en formación: ¿De 
qué modo las y los investigadores se sostienen frente a las 
pruebas que les va imponiendo su experiencia vital? ¿Cuál 
es el rol de su entorno académico en el establecimiento de 
soportes?

Resultados

Las narrativas de los y las estudiantes que entrevistamos 
permiten recuperar toda una serie de experiencias asocia-
da a la existencia de soportes. En un primer lugar, cabe re-
saltar que las trayectorias juveniles se ven atravesadas por la 
emoción de dolor social. El sentimiento de malestar en tan-
to expresión de un sufrimiento socioemocional se pone de 
manifiesto en los testimonios recogidos en nuestro estudio 
a partir de su vinculación con diversas circunstancias que los 
afectan o los deprimen. Son experiencias vividas tanto den-
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tro como fuera de la escuela que producen una angustia que, 
si bien es interna y personal, está íntimamente relacionada 
con las condiciones materiales y simbólicas de existencia.

Frente a ello la búsqueda de reconocimiento se pone de 
manifiesto en la necesidad de recibir de otro (ya sea un/a par 
o un/a adulto/a) una mirada de confianza y de cuidado para 
poder tramitar el padecimiento en su constitución como su-
jetos. En otras palabras, las y los jóvenes relatan la ausencia o 
el modo en que se aferran a los soportes que van obteniendo 
a partir de su experiencia escolar.

Una de las circunstancias que plantean los y las jóvenes que 
entrevistamos se refiere a los vínculos intergeneracionales. 
El tipo de relación que mantienen con las y los adultas/os, ya 
sean profesionales de la institución o familiares, influyen en 
sus modos de sentir y actuar.

Porque en sí mi mamá es de prohibirme todo. No es 

por la etapa de la adolescencia, yo siempre lo dije, 

porque desde chica mi vieja me jode;1 entonces es un 

problema conmigo, creo, porque a mi hermana más 

grande la idolatra. A mi otro hermano también. Por-

que mi hermana creo que terminó la secundaria a los 

quince y ya era profesora de inglés. Y mi vieja quiere 

que yo me parezca a ella. Y, por ejemplo, lo que yo 

quiero estudiar no me lo deja estudiar.

(Estudiante mujer de 2do año)

En algunos testimonios los y las mayores aparecen como 
figuras que generan malestar en lugar de ayudar a paliar el 
sufrimiento. Esta situación se repite teniendo como prota-
gonista ya sea a algún familiar o a un/a referente de la ins-

1  Molesta.
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titución como se ejemplifica en el siguiente fragmento de 
entrevista.

Entrevistado: Yo también he tenido roces con profeso-

res que estaban enojados y me han levantado la voz y 

los hice callar. Es de calentón pero [...] Para no hacerles 

tener la razón, porque a veces no tienen la razón y [...] 

Son mayores, hay que tenerles respeto, pero respeta-

me vos también si querés respeto. Es mutuo.

Entrevistador: ¿Sentiste que no te escuchan?

Entrevistado: Sí, no te escuchan. Están hablando con 

ellos mismos parece, porque están en la nada misma. 

Igual no es con todos los profesores, es con algunos 

nomás.

(Estudiante varón de 5to año)

En ciertas ocasiones, las agresiones o faltas de respeto de 
los y las jóvenes pueden estar vinculadas al hecho de no sen-
tir que —los y las adultos/as— las y los escuchan, valoran, 
comprenden, miran, y respetan. De este modo, lo que viven 
como una falta de reconocimiento se traduce en una actitud 
defensiva. Aunque no es la única estrategia que puede infe-
rirse al escuchar los testimonios.

Somos incomprendidos a veces, porque nosotros te-

nemos un punto de vista distinto al que tienen los 

grandes. Los grandes nos ponen límites, nos dicen: 

‘Esto no lo hagas’, y nosotros, como somos jóvenes, eso 

lo vamos a hacer. ‘Acá no te metas que es repeligroso, 

vas a tener problemas’, ¿y qué?, vamos y nos metemos 

ahí. Porque es todo para meterles la contra. Porque 
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hay veces que no nos prestan atención, no nos escu-

chan como tiene que ser. Nos dicen: ‘Tenés que hacer 

esto, tenés que hacer aquello’ y nunca nos preguntan 

bien lo que queremos hacer nosotros, qué es lo que nos 

gusta hacer a nosotros.

(Estudiante varón de 5to año)

En el marco de los vínculos intergeneracionales, en algu-
nos casos, los y las docentes y otros/as profesionales de la 
institución escolar son emparentados/as al malestar debido 
a su falta de atención. Queda expresada en los testimonios 
la necesidad de sentirse escuchadas/os por parte de las y los 
adultas/os, demanda que refiere tanto a la cantidad de espa-
cios de escucha, como a su calidad.

Como veníamos sosteniendo, este tipo de conflictos puede 
derivar en distintas acciones como puede ser una agresión, 
hacer lo contrario a lo que se les está pidiendo o, en otros 
casos, en reacciones evasivas como la decisión de cambiarse 
de escuela.

Entrevistador: ¿Y por qué te cambiaste?

Entrevistado: Como tuve un par de problemas ahí mis 

papás me cambiaron.

Entrevistador: ¿Problemas de qué?

Entrevistado: Sí, escolares. Tuve problemas con un 

profesor y no fui más a esa materia, y bueno, ahí mis 

papás decidieron cambiarme. Porque lo iba a tener en 

5to, 6 to y 7 to.

(Estudiante varón de 5to año)
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Este tipo de estrategias adoptadas por las y los jóvenes ante 
el establecimiento de vínculos signados por el destrato, la 
falta de reconocimiento o las agresiones verbales, se repite al 
hablar de los pares.

Entrevistado: En la otra escuela me molestaban un 

poco, por eso me cambié [...]

Entrevistador: ¿Por qué te molestaban?

Entrevistado: Me molestaban […] porque me decían 

tonto y esas cosas. Pero yo nunca respondía. Porque yo 

nunca alentaba a pelear y esas cosas. Me decían tonto.

(Estudiante varón de 2do año)

Para el caso de los y las pares, el dolor social sufrido pare-
ciera estar ligado no solo a la falta de reconocimiento, sino 
también a las burlas, los insultos, los apodos y otros tipos de 
violencia en algunos casos verbal y, en otros, física.

Entrevistador: ¿Te gusta venir a la escuela?

Entrevistada: Sí. Más o menos. El único momento que 

no me gusta es cuando me cargan.

Entrevistador: ¿Te cargan?

Entrevistada: Por el peso. Eso sí me molesta. A veces 

no vengo porque me siento mal por lo que me dicen. 

Pero sí me gusta venir al colegio.

(Estudiante mujer de 2do año)
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El descontento y desgano frente a determinados vínculos 
son vivenciados como sensaciones de la que no se puede es-
capar. El racismo y la discriminación, ligados a mecanismos 
de exclusión y falta de reconocimiento, son percibidos como 
algo que perdura en el tiempo y el espacio, como algo que 
sucede de manera constante sin importar cuál sea el lugar 
que se habite.

Pero siempre eso en todas las escuelas. No te digo en 

todas, pero en casi todas hay, siempre va a haber racis-

mo, siempre va a haber alguien que discrimina a otra 

persona por su tono piel, o por cómo habla o porque 

sos de otro país. Siempre van a estar esas personas que 

te van a joder con todo. Si sos bolita, porque sos bolita. 

Y si sos argentino porque sos argentino.

(Estudiante mujer de 2do año)

Más allá de estos relatos, es notorio que ante la pregunta 
sobre “¿Te gusta venir a la escuela?”, las y los estudiantes en 
casi en su totalidad responden que sí. Ya sea para encontrarse 
con sus amistades, para aprender, para “escapar” del aburri-
miento o para estar lejos de los problemas familiares, la es-
cuela es representada como un espacio en el cual prefieren 
estar, antes que en el hogar o en la calle.

Vale la pena en este punto explicitar algunos interrogantes 
para seguir pensando: ¿Por qué prefieren estar en la escue-
la antes que en otros lugares? ¿Qué es lo que les brinda este 
espacio que no pueden encontrar en otros? La noción de so-
porte puede sernos de utilidad para esbozar algún tipo de 
anticipación de sentido a estas preguntas.

En el siguiente caso, por ejemplo, la estudiante relata el 
modo en que la escuela (y sus distintos actores) la ayudaron a 
atravesar la angustia causada por un problema de salud.
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Entrevistados: ¿Quién más tuvo momentos de tristeza 

en la escuela?

Entrevistada: Yo cuando empecé a tener problemas de 

salud, tengo una patología, un quiste, un soplo en el 

corazón, y era todos los días llorar. Estaba con ella y 

otra compañera más que eran las que me acompaña-

ban siempre, pero eran todos los días bajón.

Entrevistador: Y con esa tristeza, ¿cómo te ayudo la 

escuela? ¿Te acompañaba la escuela en esos momentos 

de tristeza?

Entrevistada: Si, los profes y las chicas y la preceptora 

que era la que estuvo siempre.

Entrevistador: Sí. ¿Te sentiste contenida por la escue-

la?

Entrevistada: sí

(Entrevista grupal – 2do año)

A continuación, otro estudiante relata cómo se sentía apo-
yado ante el fallecimiento de un ser querido por su precep-
tora, con quién se sentía identificada.

Yo me sentía más cómodo hablando con mi precep-

tora que con ellas (el personal del gabinete de orien-

tación), porque decían: ‘nosotros convivimos con la 

muerte’, que esto, que aquello (risas). ‘La muerte es 

pasajera’, que esto, que aquello. Porque yo me sentía 

mal, por el fallecimiento, bueno, estaba de luto, y mi 

preceptora me entiende porque ella perdió a su papá, 
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y con ella me sentía más cómodo hablando. Me decía: 

‘Vos tenés que darte tu tiempo’.

(Estudiante varón de 5to año)

Ante distintas situaciones de sufrimiento, las y los jóvenes 
encuentran en la escuela un refugio, un espacio en el cual 
tramitar el dolor social. La contención y la escucha aparecen 
en los discursos como elementos importantes para el análisis 
de los soportes.

Entrevistada: A veces hay chicos que también tienen 

problemas familiares y se sienten remal. No tienen 

con quién hablar para desahogarse y decir todo.

Entrevistador: ¿A vos te pasa eso? ¿Sentís que no tenés 

con quién hablar tus problemas?

Entrevistada: No. Mayormente sí, tengo. Con mi me-

jor amiga. Pero con mis familiares no, nunca.

(Estudiante mujer de 2do año)

La escuela es el lugar en donde los y las jóvenes pueden 
tramitar el sufrimiento generado a causa de un problema de 
salud, una dificultad de comprensión de una materia, con-
flictos con las y los compañeras/os o situaciones de violencia 
familiar, entre otros. Mediante el establecimiento de sopor-
tes que facilitan la experiencia escolar, sus estudiantes logran 
hacer pie y atravesar las pruebas que se vayan presentando 
en sus trayectorias vitales.

Entrevistador: ¿Y te gusta venir a la escuela?
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Entrevistada: Sí, me gusta.

Entrevistador: ¿Por qué? ¿Qué es lo que te gusta de la 

escuela?

Entrevistada: Me gusta cómo enseñan los profesores 

y mis amigos. Me gusta venir acá […] Los profesores 

de ahora, de 5to cuarta son muy divertidos, me gusta. 

Aprendo mucho. Antes no sabía matemática y ahora 

con la profesora que tengo me ayudó mucho y […]

Entrevistador: Y aprobaste.

Entrevistada: ¡Y aprobé! (risas). Me tienen paciencia.

(Estudiante mujer 5to año)

Estos soportes pueden estar representados por una perso-
na en particular, por un grupo, o por la institución en su con-
junto. Asimismo, pueden ser un mismo actor quien encarne 
el rol de soporte en la consideración de más de un sujeto 
como en el caso de la directora de una de las escuelas, quien 
es mencionada por jóvenes tanto de 2do como de 5to año.

Entrevistada: Un problema familiar que tenía que mi 

papá le levantaba la mano a mi mamá. Y gracias a la 

directora yo pude seguir a delante porque no daba 

más con eso, o sea me sentía remal siempre.

Entrevistador: ¿Estabas triste?

Entrevistada: Sí.

Entrevistador: O sea que venías triste a la escuela por 
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ese tema. ¿Y la escuela te ayudó a resolverlo o a sen-

tirte mejor?

Entrevistada: No, las dos cosas. Más que nada la direc-

tora me ayudó, habló con mi mamá, con mis herma-

nos, todo. Me ayudó a mí en banda de cosas.

(Entrevista grupal – 2do año)

La figura de esta profesional de la escuela es recuperada en 
distintas entrevistas y se le reconoce el hecho de involucrar-
se y preocuparse por el bienestar de sus estudiantes, por su 
estado de ánimo. Tal es el reconocimiento de esta directora 
que se valoran inclusive aquellas acciones que sobrepasan su 
rol, como el hecho de ir a buscarlos a sus hogares cuando lo 
considera necesario.

Entrevistada 1: En este colegio, yo me siento cómoda, 

por el trato que tiene la directora con nosotros.

Entrevistador: ¿Por la directora básicamente?

Entrevistada 1: Sí.

Entrevistador: Y ese trato, como decís ¿En qué se evi-

dencia ese buen trato? Objetivamente ¿con qué cosas 

decís que te hace sentir cómoda?

Entrevistada 1: De que si te ve mal o algo, ponele, yo 

me pasé un año así en otro colegio, y no eran así los di-

rectivos. Vos por ahí entrabas mal o algo y eras como 

uno más ahí. Acá ella te ve mal, y va y te pregunta, 

como que se involucra con tus cosas, o si faltas acá, 

enseguida te llama para ver si te pasa algo, si necesitas 
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algo.

Entrevistada 2: Te va a buscar a tu casa y todo.

Entrevistada 1: Te va a buscar a tu casa, es verdad.

(Entrevista grupal - 5to año)

El sentir que los y las escuchan, respetan, valoran, reco-
nocen, miran, ya sea un o una profesional de la institución, 
un compañero o una compañera, por un grupo de pares, 
o en la escuela en general, se constituye en un soporte que 
les permite a las y los jóvenes atravesar las pruebas que se 
les van imponiendo y ubica este espacio social en un lu-
gar central para el sostenimiento de las trayectorias de sus 
estudiantes.

Conclusiones

La condición social del ser humano y su necesidad de so-
portes para constituirse como sujeto no es una característica 
exclusiva de la juventud. Ya hemos mencionado que al nacer 
el ser humano necesita del cuidado material y simbólico de 
los demás. Y si bien a lo largo del tiempo va aprendiendo a 
conseguir los recursos necesarios para subsistir por sus pro-
pios medios, la mirada del otro, el reconocimiento ajeno y 
el apoyo de los demás va ser un bastión permanente en la 
constitución subjetiva. Es por ello que, desde el nacimiento, 
durante la niñez, en la juventud y a lo largo de toda la vida 
adulta, el individuo va a estar siempre ligado a su entorno 
con el fin de obtener distintos soportes.
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A partir de la lectura de los testimonios de las y los estu-
diantes, puede inferirse la necesidad de soportes, ya sean 
estos encarnados en un grupo de amigas o amigos, en la es-
cuela en su conjunto o en un referente específico como es el 
caso de la directora. A partir de estos soportes se torna posi-
ble tramitar el sufrimiento social y afrontar las pruebas que 
se imponen como pueden ser un problema de salud, un con-
flicto con pares, situaciones de violencia familiar, la muerte 
de un ser querido, entre otras.

Para intentar establecer una suerte de paralelismo o iden-
tificar puntos de contacto entre las trayectorias estudiantiles 
y las académicas, es necesario identificar algunas de las po-
sibles pruebas a las que se ven sometidas estas últimas. Vale 
aclarar que, al no contar con material empírico, los siguien-
tes párrafos no pretenden reflejar un análisis minucioso, sino 
más bien compartir una serie de reflexiones a modo de ensa-
yo basado principalmente en la experiencia personal.

Las pruebas que es posible identificar respecto a las incum-
bencias de una investigación de posgrado, pueden englobar-
se en el pasaje de una lógica más bien universitaria-escolar a 
una lógica de trabajo más ligada a la investigación. Ello se re-
fleja en los siguientes cambios: el tipo de producción reque-
rida, de exámenes o trabajos prácticos se pasa a la escritura 
de ponencias, artículos y a la confección de una tesis (que en 
mi caso particular no es requerida en la carrera de grado); 
la cursada, de tener una oferta limitada y enmarcada en un 
programa estructurado, a verse en la necesidad de cumplir 
con una cierta cantidad de créditos a partir de los anteceden-
tes y la aprobación de seminarios (esto dada la estructura del 
doctorado en cuestión, lo cual puede diferir si se tratara de 
una maestría o especialización); la relación con el material 
empírico, de realizar acercamientos breves, enmarcados en 
una consigna de trabajo de alguna materia a concretar un 
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trabajo sistemático de recolección de datos con el fin de con-
trastarlos con el marco teórico desarrollado.

El primer y gran soporte (tanto material como simbólico) 
que puede mencionarse respecto a este nuevo mundo que 
se abre a partir de la inscripción en una carrera de posgrado 
es la obtención de una beca. No solamente en lo referido al 
aporte material, sino también porque para su obtención es 
requisito formar parte de un equipo de investigación y tener 
una sede de trabajo.

En mi caso particular, puedo decir que, a partir de la beca, 
conseguí hacerme de otros soportes constituidos por mi di-
rectora, el equipo de trabajo del que formo parte y el lugar de 
trabajo sede de mi investigación. Estos andamiajes dotaron 
mi recorrido académico de nuevas experiencias tales como 
lecturas compartidas, trabajo colaborativo, construcción co-
lectiva de conocimiento, entre otras.

Materializados en reuniones de equipo y de becarias/os, 
planificación de jornadas, participación en simposios, viajes 
compartidos, discusiones, grupos de lectura y, en este último 
tiempo, encuentros virtuales, la mirada del otro se hizo pre-
sente en mi trayecto de investigación permitiéndome ganar 
experiencia y sentirme reconocido. Un ejemplo de ello pue-
de verse claramente en lo que hace al nuevo registro de es-
critura. Ante la incertidumbre de cómo escribir un artículo, 
cómo redactar un paper o cómo encarar una presentación, la 
lectura comprometida de mi directora, mis compañeros de 
equipo y otros becarios aportó una cuota de seguridad ale-
jando el miedo y la angustia frente a este nuevo desafío.

A modo de cierre y retomando la palabra de las y los estu-
diantes y mi propio recorrido, es posible afirmar que la pre-
sencia de soportes resulta fundamental para la constitución 
subjetiva en distintos momentos de la trayectoria vital de 
un individuo. A partir de este análisis se ha logrado identi-
ficar distintos tipos y fuentes de sostén, ya sean materiales 
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o simbólicos, encarnados en una persona, un grupo o una 
institución, pero es imprescindible reconocer su importan-
cia a la hora de superar las pruebas que se van imponiendo 
socialmente.
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La implicación afectiva en el trabajo de 
investigación científica

Dario Hernán Arévalos

Resumen

En este capítulo me propongo delinear un recorrido so-
bre mi implicación en términos afectivos como investiga-
dor integrante del Instituto de Investigaciones en Ciencias 
de la Educación (IICE) de la Facultad de Filosofía y Letras 
de la Universidad de Buenos Aires. Para esto, focalizo en los 
condicionamientos de clase, sociales e institucionales que es-
tructuraron mi trayectoria educativa.

Un supuesto de partida es la noción de trayectoria tal como 
lo postula Flavia Terigi (2009), en tanto recorrido que reali-
zamos a partir de la construcción de sentidos no reductibles 
a determinismos externos o a un mero subjetivismo. Desde 
esta lectura pretendo explicitar los pliegues y despliegues de 
mi subjetividad en un trayecto particular e históricamente 
situado donde ha cobrado fuerza el entramado institucional 
a partir del cual he ido constituyendo un camino académico.

El trabajo se organiza de la siguiente manera: A modo 
de introducción me refiero a la construcción del objeto de 
investigación a partir de mi inserción institucional en la 
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Universidad de Buenos Aires. En un segundo momento, re-
cupero la noción de implicación desde las contribuciones de 
Ardoino y Barbier, con el objeto de analizar las expectativas, 
temores y fantasías, que recorrieron los hilos que componen 
las ligaduras hacia el mundo académico. Finalmente, expli-
cito los distintos soportes1 que favorecieron la producción de 
mi tesis doctoral.

Introducción

En nuestro país el acceso irrestricto a la universidad es un 
derecho fundamental que las personas deberían poder go-
zar con total plenitud. Sin embargo, las condiciones de vida 
que atraviesan a gran parte de la población hacen que esta 
empresa se convierta en un privilegio. La proclama política 
de acceso a la educación superior, en efecto, nos ubica más 
como objetos de un discurso igualitario que como sujetos 
con capacidad de ejercerlo.

En lo que a mí respecta, cuando ingresé a dicha institución 
solía a decirles a mis allegados que se trataba de un sueño 
cumplido. Recuperar de aquellos años el modo de referirme 
a esta experiencia supone, por lo pronto, dar cuenta de una 
serie de riesgos. En primer lugar, tal como se ha ido antici-
pando, este enunciado podría esconder la naturalización de 
la desigualdad educativa expresada en trayectorias escolares 
diferenciadas. ¿Por qué lo que para uno puede ser un aconte-
cimiento natural en el curso de su vida académica debería ser 
un anhelo difícil de concretizar para otros? De este primer 

1 Se recupera la noción de soporte (Martuccelli, 2007) entendido como un conjunto heterogéneo 
de elementos que se despliegan a través de un entramado de vínculos e instituciones en virtud 
de los cuales los individuos construyen una narrativa de sentido. En efecto, los medios afectivos, 
materiales y simbólicos que estructuran nuestra experiencia biográfica son los que permiten sos-
tenernos frente al mundo.
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riesgo se desprende el hecho de asumir en mi vida personal 
las tensiones entre la posición social objetiva definida a partir 
del lugar en el sistema económico social y la posición social 
subjetiva atravesada por el deseo de aprender y trascender el 
capital cultural heredado (Charlot, 2002). La variable econó-
mica, aun cuando pueda ser un efecto derivado de las trans-
formaciones en mi posición social subjetiva, no estaban en 
mis preocupaciones iniciales. Sin embargo, durante el lar-
go recorrido como estudiante universitario, las dificultades 
marcadas por mi situación laboral precaria me condujeron 
a formularme interrogantes sobre continuar con el sueño de 
seguir cursando. Un tercer riesgo que será analizado con ma-
yor profundidad, es que debía asumir el desafío de ingresar a 
un nuevo mundo —“el mundo académico”— sin tener carta 
de invitación ni la preparación suficiente. Hacerme cargo de 
esta situación podría convertir el sueño en una pesadilla.

Antes de comenzar por abordar este último punto, es 
preciso señalar que la experiencia estudiantil se encuentra 
profundamente imbricada con las posibilidades económi-
cas, sociales, culturales e institucionales que estructuran las 
biografías de los individuos (Bourdieu, 1978). Nuestras diver-
sas maneras de ser y de sentir como estudiante se vinculan 
con las propias condiciones de existencia: el origen social, 
los vínculos con la familia, los compromisos económicos, 
la relación con la cultura y la función simbólica conferida 
a dicha actividad (Bourdieu, 1978; Kaplan & Silva, 2016). La 
fragilidad de la existencia contemporánea, signada por la in-
certidumbre, ante la posibilidad de constituir un horizonte 
de futuro (Sennett, 2006, Bourdieu, 1999) se traduce en ex-
pectativas y frustraciones que muchas veces recaen sobre el 
sistema educativo. Ello es así debido a que las instituciones 
que lo conforman tal vez sean de los pocos espacios públicos, 
en un mundo social desigual e injusto, donde los individuos 
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construyen narrativas y sentimientos acerca de la posibilidad 
de ser o no ser (Kaplan & Krotsch, 2018).

¿Cuáles fueron mis expectativas/frustraciones depositadas 
sobre el espacio institucional de la universidad que represen-
taba el mundo académico al que anhelaba pertenecer? ¿Qué 
lugar ocupaban mis implicaciones en términos emocionales, 
sociales e institucionales en esta experiencia?

El camino hacia la construcción del objeto de investigación

A los dieciocho años tomé una decisión trascendental en 
mi biografía: abandoné el pueblo de la Provincia de Córdoba 
donde vivía con mi familia y me fui a vivir solo en la Ciudad 
de Buenos Aires. Allí me esperaba un contacto familiar, quien 
me ofrecía un trabajo para aprender el oficio que realizaba 
mi padre: reparar frenos de autos, camiones y ascensores.

Había una expectativa importante de quien en ese mo-
mento era mi contratante. Según sus propias palabras, para 
ese tipo de oficio era necesaria una persona con un alto nivel 
de precisión, característica que, seguramente, “siendo el hijo 
de Francisco” podría desarrollar. Sin embargo, estas proyec-
ciones se vieron tensionadas con mis propias expectativas, 
deseos y condiciones. Yo no pretendía dedicarme a ese oficio 
toda la vida, para mí era solo un medio para sustentar mis 
gastos personales y poder realizar una carrera universitaria.

La decepción en mi entorno familiar, que me había co-
bijado en este proyecto de venir a la ciudad, no tardó en 
traslucirse. En los primeros meses de mi nueva experiencia, 
el cumpleaños de quince de mi prima fue el escenario ele-
gido para manifestarme sus disconformidades. Algunas de 
ellas estaban relacionadas con la factibilidad de mi empresa 
“¿Vos creés que estudiar y trabajar al mismo tiempo es algo 
sencillo?”. Otras estaban más relacionadas con la traición a la 
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tradición familiar: “¿realmente no te interesa dedicarte a lo 
mismo que hacía tu padre?”.

A pesar de que mantuve mi trabajo en el taller de frenos, 
la indiferencia de mi entorno familiar no se hizo esperar. Yo 
estaba convencido de “querer probar” con ir a la universidad 
y, en todo caso, si las cosas no salían como esperaba, reconsi-
deraría el hecho de incursionar en el oficio por el cual había 
sido convocado a Buenos Aires. La decisión de anotarme en 
el Ciclo Básico Común (CBC), sin embargo, fue tomada un 
año y medio después de la escena familiar descrita anterior-
mente. Durante todo ese tiempo de moratoria constituí mi 
vida social con nuevos amigos, organicé mi vida económi-
ca y averigüe sobre cómo debía hacer para anotarme en una 
carrera que me llamaba la atención: Ciencias de la Educa-
ción. Ese interés tenía que ver con mi trayectoria educativa 
en la escuela secundaria donde había realizado un recorri-
do importante en el centro de estudiantes. En ese marco, la 
relación entre educación y política conformaba la principal 
preocupación que pretendía profundizar a lo largo de mi 
vida adulta.

Tras nueve años de carrera me recibí como Licenciado en 
Ciencias de la Educación. Durante el trayecto no solo dis-
fruté de aquellos elementos que componen la vida académi-
ca tales como hacer amigos, leer, analizar y discutir lecturas 
con otros, participar en charlas y debates sobre las preocu-
paciones político-educativas de la época, entre otros; sino 
que también me sentí profundamente movilizado debido a 
la admiración que sentía por muchos docentes que se encon-
traban haciendo tareas de investigación. En el último tramo 
de la carrera tuve la oportunidad de sumarme al Programa 
de Investigación sobre Transformaciones Sociales, Subjeti-
vidad y Procesos Educativos, bajo la dirección de la doctora 
Carina Kaplan y con sede en el IICE. En este espacio profun-
dicé mis inquietudes académicas participando en trabajos de 



Dario Hernán Arévalos58

campo que abordaban núcleos temáticos como la desigual-
dad educativa, la violencia en las escuelas y las experiencias 
emocionales de las y los estudiantes de escuelas secundarias. 
A su vez, transité otro ámbito significativo de formación me-
diante la adscripción a la cátedra de Teorías Sociológicas y 
luego a la de Sociología de la Educación. En el curso de esos 
años me fui formando en la investigación socioeducativa y 
me propuse concursar por una beca doctoral del Conicet.

El tema de investigación propuesto se centraba en las emo-
tividades de jóvenes estudiantes de sectores populares y su 
relación con las experiencias de violencia que los ubican en 
una situación de proximidad con la muerte. Dicho proyecto 
se desprendía de una línea más amplia de investigación que 
aporta al estudio sociohistórico cultural de las emociones y 
los cuerpos en el ámbito educativo. La intención de trabajar 
en temáticas tan complejas como las emociones, la violen-
cia y la muerte en la experiencia escolar estaba signada por 
la necesidad de profundizar en aspectos emergentes de tra-
bajos de campo antecedentes realizados por nuestro equipo 
donde se constataba una relación entre la violencia contra el 
propio cuerpo y la pérdida del sentido de la vida por parte de 
jóvenes estudiantes.

El 14 de diciembre de 2015, día de mi cumpleaños, me 
llegó la notificación de haber obtenido la asignación para 
dedicarme plenamente a lo que siempre había aspirado: la 
investigación académica. Sin embargo, este recorrido no es-
tuvo ajeno a reconsideraciones teóricas y metodológicas.

Si bien, en un principio buscaba indagar específicamente 
en la emoción de miedo en relación a la muerte propia, a 
la exclusión y a la violencia; la actualización del estado del 
arte y mis primeros acercamientos al campo me condujeron 
a revisitar algunos supuestos en torno a la afectividad. El pro-
blema de investigación fue tomando densidad al examinar 
la existencia de otras experiencias emocionales que se vin-
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culaban con la muerte tales como la vergüenza, la soledad y 
la culpa. Por otro lado, tenía varias asignaturas pendientes en 
cuanto a mi capacidad para producir textos académicos en 
un campo que asumía esta competencia como algo natural-
mente dado. Frente a estas cuestiones que me producían una 
suerte de bloqueo emocional, pude constatar que era nece-
sario un trabajo sobre mi implicación afectiva como gesto 
metodológico para el desarrollo de mi investigación.2

En la orilla de los mundos

La construcción de teoría de los estudios cualitativos su-
pone la capacidad de poder producir “saltos interpretativos” 
entre el marco teórico y el material empírico mediante un 
proceso espiralado de abstracción creciente (Strauss& Cor-
bin, 1990). Cuando el investigador va al campo por primera 
vez, todo lo que sabe desde su marco teórico de referencia 
debe “ponerlo en remojo”, asumiendo que no va a hacer de 
entrada una observación interpretativa, sino que realizará un 
ajuste a los datos que le proporciona el hecho social investi-
gado. En otras palabras, es preciso dar lugar al surgimiento 
de la emoción de quien investiga con aquello “nuevo” que 
está sucediendo y, a su vez, evitar que las categorías teóricas 
obturen los registros de los datos.

En la investigación que me proponía desarrollar, el trabajo 
de campo es fundamental. Para el relevamiento de datos es-
taba previsto realizar entre treinta y cuarenta entrevistas en 
profundidad a partir de una guía semiestructurada (Yuni & 
Urbano, 2014) a estudiantes de escuelas secundarias públicas 
de gestión estatal. De acuerdo con el muestreo teórico ini-

2 Una de las principales cuestiones que precisaba resolver se puede resumir en algunos interrogan-
tes tales como ¿qué me movilizaba de dicha temática? ¿Por qué la muerte? ¿Por qué yo?
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cial se entrevistarían a estudiantes de escuelas enclavadas en 
zonas urbanas periféricas de la Provincia de Buenos Aires a 
las que concurren poblaciones con características socioeco-
nómicas y culturales de vulnerabilidad. Para su selección se 
siguieron los criterios de accesibilidad, su participación debía 
ser voluntaria con previa autorización firmada por padres o 
tutores (gestionada por los directivos de la institución esco-
lar) y anónima con el objeto de resguardar la identidad de 
los y las entrevistadas/os; heterogeneidad, se pretendía que 
las y los estudiantes sean de diferentes géneros, divisiones y 
turnos de cada escuela; y saturación teórica (Glaser & Strauss, 
1967). Dada la experiencia acumulada en el marco del pro-
grama de investigación donde insertaba mi proyecto, es po-
sible sostener que dicho instrumento resulta pertinente para 
el tipo de estudio y el problema propuesto en la medida que 
habilita un espacio propicio para la reflexión por parte de los 
sujetos entrevistados, del cual emergen los sentidos profun-
dos que se esperaba identificar e interpretar.

Una de las características de la investigación cualitativa en 
lo referido al lugar del investigador es su implicación respec-
to de la realidad estudiada. Por lo cual, no existe una neutra-
lidad valorativa sino que por el contrario, su participación 
en el campo incide en la empiria que construye, hecho por 
el cual resulta necesario la explicitación de sus implicancias 
ideológicas y emocionales. A este respecto, resulta interesan-
te recuperar la noción de reflexividad desde las tres dimen-
siones propuestas por Guber (2011). La primera, consiste en 
reparar en la conciencia del investigador sobre su persona 
y sus condicionamientos sociales y políticos. La segunda, 
vinculada al epistemocentrismo, refiere a las determinacio-
nes inherentes a la postura intelectual misma. Finalmente, 
es preciso tener en cuenta las reflexividades de la población 
que se estudia (Guber, 2011:45-46). A partir de estas aristas 
se puede explicitar cómo los datos de campo provienen de 
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una relación particular e históricamente situada que se es-
tablece entre el investigador y los sujetos de estudio. De este 
modo, para poder cumplir con los objetivos propuestos era 
necesario someterme a un continuo análisis o vigilancia con 
vistas a tramitar las perplejidades y las unilateralidades que 
conducen a abandonar, en el camino emprendido, “los sen-
tidos propios o la reflexividad específica del mundo social” 
(Guber, 2011:49).

Luego de dos años de trabajo y habiendo realizado la 
primera parte del abordaje de campo, comencé a elaborar 
las primeras dimensiones de análisis. Me encontré, en ese 
momento, con dificultades para llevar a cabo ese necesario 
proceso creador y creativo de todo investigador cualitativo 
basado en la intersección entre la experiencia en el campo, el 
bagaje teórico y la habilidad para establecer relaciones (Sir-
vent, 2007; Strauss & Corbin, 1990).

Entre los distintos seminarios de doctorado que se oferta-
ban desde el instituto (IICE) se encontraba el de la profesora 
Diana Mazza “El análisis cualitativo de la investigación”, en el 
que decidí participar. En ese marco, la profesora a cargo me 
propuso como trabajo final realizar un escrito sobre mi im-
plicación con el objeto de estudio que estaba construyendo. 
Uno de los textos que debía abordar para esta tarea era un 
libro titulado “La cultura obrera en la sociedad de masas” (Hog-
gart, 2013). De ese trabajo recupero una cita queme resultó 
altamente significativa respecto a mi lugar como becario:

En primer lugar, conviene analizar la naturaleza del 

desarraigo que experimentan algunos alumnos beca-

dos. Me refiero a los jóvenes que durante algunos años, 

quizá muchos, tienen la sensación de no pertenecer a 

ningún grupo. Todos sabemos que muchos encuen-

tran el equilibrio en su nueva situación. Están los ex-

pertos y los especialistas “desclasados”, que ingresan 
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en sus propios círculos después de que la larga escale-

ra de las becas los eleva hasta el doctorado […] pero esa 

clase de angustia muchas veces parece afligir más a 

los que se han alejado un trecho de su cultura original 

pero no han incorporado aún el soporte intelectual 

que los acerca al grupo de profesionales y especialis-

tas “desclasados” […] principalmente me interesan los 

que, a pesar de tener conciencia de sí, no se conocen lo 

suficiente y, por lo tanto, están insatisfechos, dudan de 

ellos mismos; los carcome la incertidumbre. A veces, 

siendo inteligentes, les falta voluntad, pues “se necesita 

voluntad para atravesar esta tierra baldía”. Quizá con 

mayor frecuencia, aunque tengan más voluntad que 

la mayoría, no les alcanza para aliviar las complejas 

tensiones que traen aparejadas el desarraigo, los pro-

blemas particulares del entorno familiar y la incer-

tidumbre propia de la época. (Hoggart, 2013:297-298)

De este fragmento quisiera destacar la noción de angustia, 
que experimentamos todos aquellos que hemos dejado atrás 
el mundo de la socialización primaria3 aunque sin sentirnos 
parte del nuevo mundo al que se ha accedido. Siguiendo a 
Ardoino (1997) y a Barbier (1986) es importante prestar es-
pecial atención a este nivel de implicación, debido a que la 
pertenencia a una forma de socialización específica es algo 
con lo que cargamos toda la vida y de la que no nos podemos 
escapar. La inscripción a una determinada clase social puede 
inducirnos a ciertos modos de estructurar a los fenómenos 
que se investigan. En este sentido, reparar en mi implicación 

3 Mi papá, que falleció cuando yo tenía ocho años, no había terminado la escuela secundaria y mi 
mamá no concluyó la escuela primaria. La trayectoria educativa de ambos tuvo mucha influencia 
en mi recorrido por el sistema educativo. Fundamentalmente, a partir del momento en que llegué 
a quinto grado y entendí que debía arreglármelas solo si quería aprender los contenidos educati-
vos de la escuela porque mi mamá ya no me podía ayudar.
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era fundamental para realizar la segunda parte de mi traba-
jo de campo que, tal como se lo comenté a la profesora del 
seminario, estaba signado por ciertos relatos estudiantiles 
cuyas experiencias de vida me resultaban similares a las que 
tenía yo cuando iba a la escuela secundaria.4

La contribución del seminario de doctorado se centró en 
tener en cuenta algunos reparos metodológicos para que la 
situación de entrevista en mi trabajo de campo no termine 
siendo afectada por mi impronta personal y por la sensación 
de frustración ante ciertos hechos narrados por quienes eran 
entrevistados. En particular, teniendo en cuenta que al inda-
gar en sus emotividades respecto de la muerte, se habilitaba 
un espacio donde se entrecruzaban las experiencias de dolor 
social que los atravesaban. Narrativas que iban acompañadas 
por momentos de angustia y en ocasiones me conducían a 
cambiar el rumbo de la entrevista o bien, a ofrecerles la posi-
bilidad de no continuar con ella.5

Barbier (1986) señala que las ciencias humanas están in-
fluidas por la acción subterránea de la subjetividad, aspecto 
que en ocasiones no suele ser reconocido por cierta tradición 
científica que sostiene la ilusión de que el investigador esta-
blece una relación de exterioridad con su objeto de estudio. 
Por su parte, Ardoino ubica a la noción de implicación en el 
marco de una constelación de conceptos interrelacionados 
que van a darle sentido. Desde un punto de vista psicológico, 
la implicación va a designar aquello por lo que estamos “asi-
dos, sujetados, arraigados a algo” (Ardoino, 1997: 2). Es por 

4 Me refiero específicamente a las percepciones de los y las entrevistadas/os sobre su futuro. 
Muchos de ellos manifestaban que no se sentían en condiciones (económicas y culturales) para 
cursar estudios superiores. Una sensación similar a la que tenía yo en los últimos años como estu-
diante de escuela secundaria.

5 La mayoría de los entrevistados me pedía continuar con el diálogo. Tal vez, este hecho se explique 
en las devoluciones que hacían al finalizar la entrevista donde destacaban ese encuentro como un 
lugar donde se sentían cómodos para “hablar de lo que les pasaba”.
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ello que advierte la importancia de considerar la afectividad 
que comporta aspectos inconscientes en el vínculo estable-
cido entre el sujeto investigador con los entrevistados. En el 
marco de esta tarea ha sido fundamental la fidelidad de mi 
trabajo como oyente/entrevistador para que la historia evo-
cada por el narrador/entrevistado no termine siendo altera-
da. Ello es así debido a que el narrador posee una autoridad 
en la comunicabilidad que debía ser protegida:

De la misma manera en que, con el transcurso de su 

vida, se ponen en movimiento una serie de imágenes 

en la interioridad del hombre, consistentes en sus no-

ciones de la propia persona, y entre las cuales, sin per-

catarse de ello, se encuentra a sí mismo, así aflora de 

una vez en sus expresiones y miradas lo inolvidable, 

comunicando a todo lo que le concierne, esa autoridad 

que hasta un pobre diablo posee sobre los vivos que lo 

rodean. En el origen de lo narrado está esa autoridad. 

(Benjamin, 1991:8)

Reparar en las ligaduras que como investigador establecía 
con las experiencias emocionales sobre la muerte de las y 
los jóvenes estudiantes como tema de investigación, supo-
nía establecer de manera consciente las conexiones de dos 
mundos que consideraba incompatibles. Por un lado, las in-
fluencias del mundo doméstico, donde la muerte temprana 
de mi padre había calado profundamente en mi trayectoria 
educativa. Y por el otro, en mi implicación en términos afec-
tivos a raíz de ciertos aspectos de mi trabajo de investigación 
que estaban obturando la tarea de producir conocimiento. 
El análisis de mi implicación, reforzado con sesiones indivi-
duales de terapia, me condujo a constatar que en mi mundo 
doméstico, una de las emotividades vertebradoras había sido 
el sentimiento de culpa. La partida temprana del mundo de 



La implicación afectiva en el trabajo de investigación científica 65

los vivos de mi padre me llevó en innumerables momentos 
a culparlo “por haberme abandonado” y, en otros, a interio-
rizar el sentimiento haciéndome responsable de no haber 
podido ayudarlo con sus problemas debido a mi corta edad. 
De acuerdo con Cohen Agrest (2012) la culpa que me atra-
vesaba probablemente se explica ante la imposibilidad de 
impedir la muerte de un ser querido, “de no haber hecho lo 
suficiente”. Emotividad que asumió en mi trayectoria edu-
cativa diferentes máscaras tales como sentirme culpable de 
haber “abandonado” la cultura familiar de origen, a lo que 
Bernard Charlot (2002) denomina como traición familiar. 
En palabras de Charlot:

Esta es una de las principales dificultades con la que 

chocamos en la escuela primaria y secundaria. ¿Qué 

importa aprender? ¿Qué significa aprender? Incluso, 

preguntarse si aprender es traicionar. Cuando soy hijo 

de analfabetos y termino la escuela secundaria tengo 

derecho a la enseñanza superior, y cuando entro a la 

universidad, ¿cómo se tornan mis relaciones con mis 

pares, con mis amigos de la infancia? ¿Aprender es 

traicionar? ¿Aprender es pasar al otro lado de la fron-

tera social? Encontré estos problemas en las investiga-

ciones. Y quien pertenece a los medios populares sabe 

de esta dificultad […] del orgullo y del sufrimiento de 

padres e hijos. El orgullo de haber cumplido la misión 

familiar de tener éxito en la escuela y el sufrimien-

to de los dos lados por lo que la sociología francesa 

llama “tránsfugas”. La sociología francesa habla de los 

niños de medios populares que tienen éxito escolar 

como tránsfugas porque pasan de un mundo a otro. 

Van contra su origen. Esa es también la cuestión de 

la relación con el saber, de la relación con la escuela. 

(Charlot, 2014:20)
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Como puede observarse, mi relación con el mundo acadé-
mico trascendía mi adscripción de clase. Hacer una carrera 
universitaria y luego sumergirme en el campo de la investi-
gación científica suponía no solo una ventana hacia el por-ve-
nir sino un refugio frente a un pasado que, en lugar de dejar 
atrás, debía tramitar.

Retomando las contribuciones de Barbier (1986) entre los 
diferentes niveles de implicación se encuentra la dimensión 
individual, el nivel psicoafectivo, donde el objeto de inves-
tigación pone en cuestión los fundamentos profundos de la 
personalidad del investigador. La identificación con los suje-
tos de la investigación ya sea por la historia personal que me 
atravesaban o bien, por el sentimiento de culpa e impotencia 
al sentir que los “abandonaba” luego de cada entrevista, pudo 
poner en riesgo los objetivos propuestos. En este sentido “la 
investigación-acción en sociopedagogía corre el riesgo de ser 
bloqueada o desviada por la implicación psicoafectiva del in-
vestigador si este no sabe circunscribir su economía libidinal 
y no controla su contratransferencia” (Barbier, 1986:2-3). El 
análisis sobre mi implicación, en suma, permitió establecer 
ciertos cruces entre el sentimiento de culpa que arrastraba 
en mi historia familiar en conexión con la impotencia que 
sentía frente las historias narradas por las y los estudiantes 
entrevistados/as.

De acuerdo con Bericat Alastuey (2012), el universo emo-
cional de los seres humanos está íntimamente vinculado a 
una determinada pauta relacional, es decir, a su específica 
naturaleza social. Los sentimientos que se construyen a par-
tir de los vínculos humanos dejan una marca indeleble que 
condiciona las futuras disposiciones del sujeto sentiente. La 
reflexividad en el camino emprendido hacia la construcción 
de un objeto de estudio me permitió encontrar detrás de 
mis preocupaciones académicas una serie de interrogantes 
latentes acerca de la muerte y del sentido de la vida. Indaga-
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ciones que me llevaron a no claudicar en un mundo que, en 
ocasiones, sentía que no me pertenecía.

Consideraciones finales: Los soportes afectivos para la 
producción de la tesis

Uno de los principales aspectos que componen el oficio de 
investigar es publicar los avances y resultados del estudio lle-
vado a cabo que, como se explicitó en el apartado anterior, 
estaba siendo obturado por mi propia implicación afectiva.

Aun cuando sean cuestionables los mecanismos expulsi-
vos y meritocráticos que conforman el universo del mundo 
académico para dicho emprendimiento, lo cierto es que la 
producción de conocimiento no tendría sentido si no se co-
municara a la comunidad. En palabras de Bourdieu:

Publicar es hacer público, es hacer pasar de lo oficioso 

a lo oficial. La publicación es la ruptura de una censura. 

La palabra censura es común a la política y al psicoa-

nálisis, eso no es casual. El hecho de que una cosa que 

era oculta, secreta, íntima o simplemente indecible, 

ni siquiera rechazada, ignorada, impensada, impen-

sable, el hecho de que esta cosa devenga dicha, y dicha 

por alguien que tiene autoridad […] no solamente por 

un individuo singular, privado, tiene un efecto formi-

dable. (Bourdieu, 2011:265)

Publicar mis avances de investigación en revistas cientí-
ficas primero y, luego, producir mi tesis era una tarea con 
alta significación, tanto desde un punto de vista psicoafecti-
vo (que ha sido explicitado en el desarrollo de este capítulo) 
como desde un punto de vista político. Respecto de esto úl-
timo, recuperar las voces de los y las estudiantes de secto-
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res populares, muchas veces silenciadas, era una forma de 
intervenir en la lucha simbólica del campo socioeducativo. 
Más aun teniendo en cuenta que este grupo social ha sido 
históricamente objeto de discursos estigmatizantes.

La posibilidad de integrar un grupo de investigación con-
solidado bajo el Programa sobre Transformaciones Sociales, 
Subjetividad y Procesos Educativos, me brindó los soportes 
intelectuales, materiales y afectivos para tramitar la incerti-
dumbre, los miedos y la soledad que se experimenta en la 
tarea de ser becario. Los vínculos laborales signados por la 
solidaridad, el compañerismo y el trabajo colaborativo coor-
dinado por la doctora Carina Kaplan han sido un puntapié 
fundamental para el sinuoso camino de producción de la 
tesis. Otro espacio significativo a destacar me lo ofreció el 
IICE mediante un taller de escritura dirigido por la profeso-
ra Violeta Colombo. Ese dispositivo de producción de textos 
y lectura entre pares conformado por pequeños grupos de 
investigadores consistía básicamente en que los integrantes 
de cada agrupamiento coordinaban fechas para el envío de 
manuscritos (artículos, ponencias, proyectos de tesis, tesis, 
etcétera) para ser leído y trabajado por los propios pares. Los 
grupos de escritura estaban conformados por investigadores 
en formación de ciencias de la educación que provenían de 
distintos equipos, lo que habilitaba otro tipo de devoluciones 
y comentarios sobre mis textos. La escritura colaborativa en 
este espacio demandaba una mayor precisión por parte de 
los autores con el objeto de hacer comprensible un texto que 
iba a ser leído por personas que no tenían el mismo regis-
tro conceptual y metodológico que los compañeros de mi 
equipo. Antes de ingresar al dispositivo, la coordinara brin-
daba una capacitación, fundamentalmente, para poder dar 
elementos sobre cómo realizar comentarios cuidados acom-
pañados de sugerencias. La participación en estos grupos 
fue un complemento, que no quería dejar de mencionar, en 



La implicación afectiva en el trabajo de investigación científica 69

mi recorrido académico por todo el entramado institucio-
nal a partir de los cuales he ido constituyendo un trayecto 
académico.

Para finalizar, recuperando a Benjamin (1991) es preciso 
explicitar que toda narrativa supone una creación, un ar-
tefacto realizado por aquel que se propone transmitir. Las 
diferentes narraciones que se entrelazaban en el trabajo de 
campo interpelaban las preguntas existenciales que me ha-
bían llevado hasta allí, aunque sin ser del todo consciente de 
ello. Por lo tanto, reparar en mis implicaciones ha sido un 
gesto metodológico nodal para poder sostener un equilibrio 
entre el compromiso y el distanciamiento (Elias, 1990) nece-
sario en todo acto de investigar.
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De soportes y fragilidades
Reflexiones de un proceso de investigación doctoral que 
abordó los vínculos de respeto en la escuela secundaria

Verónica Soledad Silva

Resumen

En el presente trabajo me propongo reflexionar sobre el 
proceso de elaboración de mi tesis doctoral realizada entre 
los años 2013 - 2018, radicada en el Instituto de Investigacio-
nes de Ciencias de la Educación (IICE) de la Facultad de Filo-
sofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires. El objetivo 
de la investigación fue comprender los procesos de construc-
ción de respeto en la escuela secundaria desde la perspectiva 
de jóvenes estudiantes de sectores populares. El recorrido 
propuesto para este capítulo consta de tres momentos: en 
primer lugar, rescatar las condiciones institucionales, afecti-
vas y materiales que favorecieron la realización de la tesis. En 
segundo lugar, describir la investigación realizada destacan-
do las decisiones metodológicas y, por último, rescatar los 
hallazgos de la tesis que dan cuenta de la construcción de los 
vínculos de respeto como un elemento frágil que requiere 
de soportes institucionales para su despliegue satisfactorio.
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La elaboración de la tesis: Los soportes que favorecieron 
su realización

Realizar una investigación doctoral constituye todo un 
desafío, ya que involucra introducirse en un espacio social 
y cultural con pautas y normas nuevas. Desde mi punto de 
vista, uno de los principales retos fue mi transformación en 
términos identitarios. Como menciona Carlino (2005), es 
pasar de ser lectora, estudiante, a considerarme a mí mis-
ma como productora de conocimiento, construir una nueva 
posición de enunciación. Dicha transformación fue ardua y 
procesual, se trató de un recorrido que se inició allá por el 
año 2008 y que aún hoy continúa. Camino que de ningún 
modo fue solitario sino que, por el contrario, implicó el tra-
bajo con otrxs, la participación en grupos, la construcción de 
redes y vínculos.

Este proceso se vio favorecido por varias cuestiones, en 
primer lugar, en mi trayectoria como estudiante de grado 
de Psicología en la Universidad Nacional de Córdoba (UNC) 
realicé la tesis de licenciatura junto a una compañera y for-
mando parte de un equipo de investigación.1 La tesis abordó 
cuestiones referidas a la conflictividad y convivencia en la es-
cuela secundaria y fue la experiencia que me ayudó a darme 
cuenta de que me gustaba la investigación.

En segundo lugar, cuando me mudé a Buenos Aires, pude 
realizar la tesis en el marco del Programa de Investigación 
“Transformaciones Sociales, Subjetividad y Procesos Educa-
tivos”, dirigido por la doctora Carina Kaplan quien también 

1 Proyecto de Investigación SECYT: “Escuela media, sujetos y conflictos: Relaciones y experiencias 
juveniles”. Res. Secyt. N.º 214/10. Periodo Enero de 2010 a Diciembre de 2011. Secretaría de 
Ciencia y Tecnología UNC-Subsidio 2010 y 2011. Sede: Centro de Investigaciones de la Facultad 
de Filosofía y Humanidades y Facultad de Psicología, Universidad Nacional de Córdoba. Director: 
magíster Horacio Luis Paulín; Codirectora: doctora Marina Tomasini.
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fue mi tutora de tesis.2 Lejos de ser una mera formalidad, 
participar del equipo implicó para mí estar en contacto con 
otrxs compañerxs que estaban próximos a entregar su tesis 
de doctorado o que se habían doctorado recientemente. Esta 
situación involucró intercambios constantes, ayudas com-
partidas, conversaciones vinculadas a los qué y cómo escri-
bir, dónde publicar, qué seminarios de doctorado realizar, 
discusiones teóricas y de métodos, entre otros intercambios 
valiosos.

También significó ir tejiendo un entramado de vínculos 
afectivos y amistades que fueron sostenes fundamentales 
para el trabajo. En mi caso particular, esta dimensión cobró 
relevancia ya que también significó ingresar a otro espacio 
académico: pasar de la Universidad de Córdoba (un territo-
rio conocido para mí), a la Universidad de Buenos Aires (te-
rritorio desconocido y con un peso simbólico muy fuerte); 
de la Facultad de Psicología (con colegas de la misma disci-
plina) al Instituto de Ciencias de la Educación en la Facultad 
de Filosofía y Letras (con colegas de diversas disciplinas: an-
tropólogxs, sociólogxs, licenciadxs en educación).

Los aspectos institucionales pueden ser un obstaculizador 
o un facilitador de los procesos de escritura de la tesis (Carli-
no, 2005). En este sentido, me gustaría destacar que formar 
parte del IICE fue una experiencia que acompañó de manera 
positiva la realización de mi trabajo de investigación. Así por 
ejemplo, los becarios y tesistas con sede en el IICE, teníamos 

2 Las actividades académicas del equipo se encuadraban en ese programa de investigación, que ve-
nía desarrollando desde hacía más de diez años diversos proyectos de investigación, entre ellos: 
PIP-Conicet 11220130100289CO (2014-2016): “La construcción social de las emociones y la pro-
ducción de las violencias en la vida escolar. Un estudio sobre las experiencias de estudiantes de 
educación secundaria de zonas urbanas periféricas”. UBACyT 20020130100596BA (2014-2017): 
“Violencias, Subjetividades y Juventudes. Contribuciones teórico-empíricas desde la Sociología 
de la Educación a la comprensión de las experiencias emocionales de los estudiantes de escuelas 
secundarias. Directora: Carina Kaplan.
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a nuestro cargo las Jornadas Nacionales y Latinoamericanas 
de Investigadores/as en Formación en Educación que hasta 
la fecha se siguen realizando. Dicha actividad, nos ponía en la 
tarea de tener que reunirnos, coordinar entre nosotrxs con-
vocatorias a investigadores y referentes, establecer las mesas 
y las temáticas. La organización de estas Jornadas nos ponía 
en una tarea concreta vinculada al quehacer de la investiga-
ción pero, al mismo tiempo, nos permitía conocer qué te-
máticas investigaban el resto de los equipos y compañerxs, 
como así también fortalecer vínculos y experiencias.

De estos vínculos y de la consolidación del espacio de beca-
rixs surgió la iniciativa de participar de una experiencia que 
se venía realizando a partir de un seminario de doctorado: 
los grupos de escritura entre pares coordinados por Laura 
Colombo. Se trata de espacios de entre tres y cuatro integran-
tes que se reúnen para compartir borradores de sus escritos 
o avances de tesis. En el marco de un encuadre de confianza 
y respeto, los integrantes realizan una retroalimentación del 
texto de sus compañerxs pautando reuniones y acordando 
fechas de entrega y discusión de los textos (Colombo, Bruno 
y Silva, 2020). Mi inclusión en ese espacio fue clave para la 
escritura de la tesis, puesto que implicó un espacio transi-
cional (Winnicott, 2013) en el cual fui perdiendo el miedo a 
la exposición y a la lectura de colegas externos al equipo de 
investigación. También implicó apuntalar un aspecto muy 
complejo de la escritura que es el manejo del tiempo. Así, los 
grupos de escritura permitieron que la experiencia de escri-
tura fuera menos solitaria y también acompañaron progre-
sivamente el ir forjando mi voz autoral. “Aprender a forjar 
una voz en la escritura implica, por un lado, encontrarse con 
el pensamiento propio, las preferencias y predilecciones te-
máticas” (Colombo, Iglesias, Kiler y Saez, 2022, p. 169). Esto 
último sigue presente y se pone en juego en cada escritura.
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Por último, y no por ello menos importante, otra cues-
tión que favoreció la conclusión de la tesis fue la dedicación 
completa a esta actividad gracias a una beca de investigación 
otorgada por Consejo Nacional de Investigaciones Científi-
cas y Técnicas (Conicet).3 Si bien, en términos subjetivos, esto 
fue vivido como un elemento que generó mucha presión y 
requirió también de un arduo trabajo personal, en términos 
objetivos posibilitó la dedicación completa a la investigación 
y sus avatares.

Hasta aquí lxs lectorxs podrán observar que lejos de 
ser una tarea individual, la realización de la tesis se fue es-
cribiendo en el entramado de las relaciones con otrxs, en 
términos de Elias (1987, 2008, 2009), gracias a las redes de 
interdependencia que fueron constitutivas y posibilitadoras 
del trabajo. En un ámbito caracterizado por la representa-
ción del trabajo académico como una actividad autónoma y 
solitaria, la posibilidad de tejer redes de pertenencia trans-
formó profundamente mi proceso de “hacer tesis”. Como 
menciona Martuccelli (2007), al analizar a los individuos es 
preciso considerar los diversos soportes afectivos, materia-
les y simbólicos que hacen posible el despliegue y sosteni-
miento de su existencia. Especialmente en nuestra cultura 
occidental, donde estos aspectos quedan invisibilizados en 
pos de una idea reinante que ensalza la representación de los 
sujetos como seres independientes y autosuficientes, capaces 
de prescindir del lazo social.

3 El proceso de investigación arrancó formalmente en abril de 2013, gracias al otorgamiento de 
una beca de Conicet cuyo plazo de finalización fue abril de 2018. Aquí también se destaca que, 
gracias a la política pública del momento, Conicet vivió en esos años un fortalecimiento y mayor 
presupuesto. Cuestión que amplió las posibilidades de recibir financiación para la realización de 
investigaciones.
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Acerca de las decisiones teóricas y metodológicas de este 
estudio

La investigación se realizó entre 2013 y 2018. El objetivo 
fue comprender los vínculos de respeto que se despliegan 
en escuelas secundarias urbanas periféricas de las ciudades 
de La Plata y Posadas, desde la perspectiva de lxs jóvenes es-
tudiantes. En lo referido al diseño metodológico, el enfoque 
del problema se apoyó en un diseño de investigación de tipo 
interpretativo-cualitativo (Vasilachis de Gialdino, 2006) de 
carácter exploratorio, porque se buscó acceder a los sentidos 
que construían lxs propixs estudiantes en relación a las for-
mas de construir respeto en la escuela. Partí de la premisa de 
que hay una singularidad de sentidos y prácticas vinculados a 
las expresiones propias de lxs actorxs. Singularidad dada por 
la sensibilidad de época, los contextos socioculturales, los 
marcos institucionales y las subjetividades de lxs estudian-
tes (Castorina y Kaplan, 2006). En tal sentido, resulta difícil 
definir a priori cuáles son los sentidos y prácticas de respeto y 
se hace necesario conocer las construcciones que lxs propixs 
estudiantes realizan al respecto.

Elegí trabajar sobre esta temática por dos razones: en pri-
mer lugar, porque los resultados de la tesis de licenciatura 
realizada en Córdoba daban cuenta de que muchos de los 
conflictos entre jóvenes estudiantes tenían relación con cues-
tiones de respeto (salvaguardar el respeto, perder el respeto, 
sentirse no respetadxs); en segundo lugar, porque este tema 
también empezaba a cobrar relevancia en las investigaciones 
del equipo en el que participaba. De este modo, las primeras 
preguntas que empecé a realizarme eran: ¿por qué el respeto 
aparece como un significante que cobra tanta relevancia para 
lxs jóvenes estudiantes? ¿Qué involucra cuidar el respeto en 
las relaciones que construyen lxs estudiantes? ¿Qué acciones 
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o prácticas dan cuenta de que se perdió o se ganó respeto? 
¿La escuela aborda este tema? ¿Cómo? ¿De qué maneras?

Estas consideraciones e interrogantes fueron centrales 
para iniciar el estado del arte. De este modo, fui empren-
diendo la búsqueda de antecedentes abordando, primero, 
investigaciones a nivel nacional e internacional que involu-
craban temáticas sobre: jóvenes, convivencia, respeto y es-
cuela secundaria. Una de las cuestiones que más me costó 
fue construir un criterio de sistematización del estado del 
arte. En base a diversas discusiones con el equipo de investi-
gación, realización de esquemas, cuadros y matrices, decidí 
organizar el estado del arte en tres ejes.

Un primer eje de investigaciones que abordaban los víncu-
los de respeto en jóvenes que participan de pandillas o gru-
palidades por fuera de las instituciones escolares (Bourgois, 
2010; Cerbino, 2012; Garriga Zucal, 2010; Strocka, 2008; Zu-
billaga, 2007). En estos trabajos, surgió como significativo que 
las legalidades y formas de organización de los vínculos en el 
interior de los grupos estaban mayoritariamente atravesadas 
por dinámicas autoritarias, donde la posibilidad de ejercer la 
brutalidad era una marca de prestigio; vimos allí que violen-
cia y respeto se amalgaman, quizás, como una de las pocas 
posibilidades autónomas de obtención de reconocimiento. 
El segundo eje, estuvo conformado por investigaciones que 
trabajaban la problemática de la convivencia en la escuela. 
En estos estudios la cuestión del respeto o su falta, aparecía 
como uno de los motivos de conflicto o violencias de mayor 
recurrencia (Abramovay, 2006; Auyero y Berti 2013; Di Leo, 
2008; Di Napoli, 2016; Duschatzky y Corea, 2009; Kaplan, 
2006, 2009, 2013; Míguez y Tisnes, 2008; Mutchinick, 2013, 
2016; Noel, 2007; Viscardi y Alonso, 2013). Un tercer eje, con-
figurado por pesquisas que indagaban la cuestión del respeto 
en relación con las experiencias y subjetividades de lxs jóve-
nes en la escuela (Aleu, 2012; Núñez, 2010; Paulín, 2014; To-
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masini, 2013; Tonelotto Barbosa y Trevisan de Souza, 2015), 
estos trabajos reafirmaban la importancia de la calidad de los 
vínculos como soportes de las trayectorias escolares de lxs 
jóvenes. A su vez, ponían de manifiesto que las instituciones 
en donde los jóvenes pueden sentirse respetados favorecen 
una significación positiva del tránsito por la escuela, espe-
cialmente en aquellas instituciones que trabajan con jóvenes 
de sectores populares.

En líneas generales, las diferentes lecturas del estado del 
arte me ayudaron a situar mi objeto de estudio en dos coor-
denadas. Por un lado, en lo referido a investigaciones que 
trabajaron en escuelas secundarias, era relevante la impor-
tancia que en la cotidianeidad escolar adquirían las diversas 
formas de destrato (burlas, insultos, humillaciones, etcétera) 
que lxs estudiantes mencionaban como fuente de malestar 
y como falta de respeto. Por otro lado, en aquellas investi-
gaciones que analizaron las grupalidades juveniles por fuera 
de la escuela, aparecía como modo privilegiado de obten-
ción de respeto la imposición y la violencia física. Si bien en 
ambos ejes la violencia —en forma manifiesta o sutil— ad-
quiría protagonismo, me interesaba profundizar si la insti-
tución escolar ofrecía algún tipo de mediación en las formas 
de construir respeto y qué modalidades proponía para lxs 
estudiantes.

Como he mencionado, realicé el trabajo de campo en dos 
escuelas secundarias de las ciudades de Posadas (Misiones) y 
La Plata (Buenos Aires). La selección de ambas ciudades fue 
producto de un intercambio académico y de búsqueda de 
fortalecimiento de redes entre nuestro equipo de investiga-
ción4 y un equipo extensión e investigación de la Universi-

4 Programa de Investigación “Transformaciones Sociales, Subjetividad y Procesos Educativos”, con 
sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación (IICE) de la UBA dirigido por la 
doctora Carina V. Kaplan (Directora de esta tesis).
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dad Nacional de Misiones (UNAM),5 dirigido por el doctor 
Pablo Vain (codirector de mi tesis). En la búsqueda de forta-
lecer los intercambios entre ambos equipos, consideramos 
que realizar una investigación en ambas ciudades constituía 
un aporte a la elaboración de conocimiento local situado, ya 
que en el caso de la ciudad de Posadas contábamos con esca-
sas investigaciones sobre la temática, dado que la producción 
académica se concentraba en los centros universitarios más 
tradicionales del país (Buenos Aires, La Plata y Córdoba).

Para delimitar las instituciones escolares en las cuales lle-
var a cabo el trabajo de campo, el principal criterio que esta-
blecimos fue su ubicación urbana periférica y que atendiera 
a jóvenes de sectores populares. Esto se debía a que uno de 
nuestros supuestos de base al iniciar la investigación era que 
los sectores socioeconómicos bajos gozan de menor respeto 
social (Sennett, 2003; Zubillaga, 2007; Bourgois, 2010; Ka-
plan, 2013).

Al iniciar la búsqueda de escuelas con estas característi-
cas, en la ciudad de Posadas ya había un trabajo previo de 
intervención realizado en el marco del proyecto extensión 
del equipo de la UNAM. De este modo, pude acceder a un 
establecimiento de gestión estatal cuyas autoridades estaban 
dispuestas a abrirnos sus puertas para desarrollar el estudio. 
En el caso de la ciudad de La Plata, se consultó a informantes 
clave de la Dirección de Información y Estadística de la Di-
rección General de Cultura y Educación de la Provincia de 
Buenos Aires, quienes me asignaron la escuela junto con la 
correspondiente autorización de la Dirección de Secundaria.

Una vez elegidas ambas instituciones inicié los primeros 
contactos, visité los establecimientos escolares en los meses 

5 “Aprendizaje-Servicio”, Secretaría de Extensión y Transferencia Tecnológica de la Facultad de 
Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Misiones. (Periodo 2012-2014) 
Dirigido por el doctor Pablo Vain.
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de octubre del año 2013 (Posadas) y noviembre de 2013 (La 
Plata). El primer encuentro fue una reunión con los directi-
vos de cada escuela para acordar y pautar la modalidad de 
trabajo. Uno de los aspectos que reforcé fue la confidenciali-
dad sobre lo trabajado en las escuelas, así como la devolución 
institucional posterior.6 Una vez construido el acuerdo con 
cada institución se inició el trabajo de campo, el cual se desa-
rrolló desde octubre de 2013 a diciembre de 2015.

Sobre las técnicas de recolección de información y análisis 
de los datos

Como instrumento de recolección central se trabajó con 
entrevistas en profundidad, aunque también se llevaron a 
cabo encuestas, observaciones participantes y conversacio-
nes informales con alumnxs, docentes, preceptores y direc-
tivxs de la institución así como la consulta de documentos 
escolares.

Durante los primeros meses de trabajo de campo se reali-
zaron instancias de observación, esta actividad tuvo por obje-
tivo generar un primer acercamiento a los establecimientos 
escolares, sus actores, participar de la cotidianeidad escolar, 
conocer los contextos y las rutinas. Cabe destacar que si bien 
las observaciones y conversaciones espontáneas acompa-
ñaron todo el proceso de investigación, en este momento 
inicial fueron una pieza clave para establecer un vínculo de 
confianza con lxs diferentes actorxs escolares. Las observa-

6 Unos meses antes de finalizar el trabajo de campo, se ofreció a los directivos de las instituciones 
la realización de una devolución institucional por escrito y la posibilidad de socializar los resul-
tados preliminares de la investigación en instancias grupales con lxs docentes. De modo que la 
devolución se realizó en formato de taller con lxs docentes de cada institución, para ello se utili-
zaron los espacios institucionales de reunión de personal donde se pudo intercambiar con lxs pro-
fesorxs, preceptorxs y equipo de orientación escolar, diversos puntos de vista sobre lo analizado.
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ciones se hicieron durante toda la jornada escolar y fueron 
acompañadas por la escritura de notas de campo. En ellas se 
registró lo observado, lo escuchado y mi vivencia personal. 
Se realizaron treinta observaciones en el establecimiento de 
la ciudad de La Plata, y veinticinco en la ciudad de Posadas. 
Las observaciones estuvieron acompañadas de entrevistas 
informales o lo que se conoce como entrevista antropológica 
(Guber, 1991). Este tipo de entrevista es indisociable de las 
actividades que se desarrollan en el trabajo de campo ya que 
me permitió interaccionar con lxs estudiantes, docentes y 
directivos, de manera espontánea.

Otro instrumento de recolección de datos fue la aplica-
ción de un cuestionario semiestructurado a lxs estudiantes 
de ambas escuelas. La encuesta se utilizó como una apro-
ximación que permitió caracterizar la población a estudiar 
con base en ciertas variables que resultaban de interés para 
el trabajo (Gallart, 1993) sin pretensiones de convalidar los 
resultados estadísticamente. El cuestionario tenía por obje-
tivo relevar datos acerca del: nivel socioeconómico, el ba-
rrio de procedencia y la trayectoria escolar. Por último, se 
trabajó de modo proyectivo a partir de frases a completar 
estructuradas en torno a los sentidos asociados a la expe-
riencia de sentirse respetadx y no respetadx en la escuela. 
Las frases eran: “Me siento respetado cuando…” y “Siento 
que me faltan el respeto cuando...”.

El objetivo de la estrategia de indagación, en esta primera 
parte de la investigación, fue el de relevar en forma extensiva 
—más que en profundidad— aspectos de importancia para 
el estudio que pudieran ser profundizados en las entrevistas. 
Asimismo, debido a la dificultad de obtener la documenta-
ción oficial de la escuela (matrícula efectiva, trabajo y nivel 
educativo de las familias, etcétera), el cuestionario permitió 
acceder a este tipo de información. El análisis de esas res-
puestas, permitió dar cuenta de cómo la dimensión del trato 
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social empezaba a cobrar relevancia como una de las claves 
para ingresar a la cuestión del respeto. Así, por ejemplo, apa-
reció en respuestas tales como, me siento respetado cuando: 
“me escuchan”, “me hablan bien”, “me tratan bien”, “me tie-
nen en cuenta”, “no me molestan o insultan”. Otra dimensión 
que empezó a cobrar relevancia eran los lugares que favo-
recían u obstaculizaban las prácticas de respeto: “la casa”, “la 
escuela”, “el barrio” (Silva, 2018).

De esta manera, en la elaboración de los guiones de entre-
vista se incluyeron algunas preguntas que tenían por objeto 
profundizar o problematizar las dimensiones indagadas en 
los cuestionarios. Así, se le otorgó especial importancia en el 
guión a preguntas que abrieran relatos sobre formas de trato 
cotidiano en la escuela. Por ejemplo: ¿en qué situaciones te 
sentís bien tratado por tus compañerxs? ¿Por tus docentes? 
¿Por qué? ¿Hay diferencias en cómo tratas a tus compañerxs 
en la escuela, el barrio o la casa?, etcétera.

Cabe destacar que, al momento de invitarlxs a hacer las 
entrevistas, en algunas ocasiones surgió como inquietud de 
lxs estudiantes, la posibilidad de hacer la entrevista de a dos, 
vale decir, junto a unx de sus compañerxs. Ante esta solici-
tud prioricé generar un clima de comodidad y confianza que 
favorezca, en la mayor medida posible, un diálogo e inter-
cambio fluido. Como señala Sennett (2003) la realización de 
entrevistas en profundidad requiere de una habilidad que 
con frecuencia puede tornarse frustrante, quien entrevista 
desea explorar las respuestas que la gente da, para ello no 
puede ser impersonal, debe ofrecer algo de sí y, al mismo 
tiempo, desarrollar una destreza que le permita “calibrar las 
distancias sociales de modo que el sujeto no se sienta como 
un insecto bajo un microscopio” (p. 50).Ciertamente, en la 
primera entrevista llevada a cabo con dos estudiantes perci-
bí que se sintieron cómodxs por estar acompañadxs y que, 
además, se produjo un interesante intercambio de opiniones 
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entre ambxs: en algunas preguntas discrepaban y aportaban 
visiones disímiles y en otras concordaban y complementa-
ban sus respuestas. Por esta razón, luego de conversar con 
mis compañerxs de equipo y directora, resolví mantener 
abierta la posibilidad de que ellxs decidieran cómo querían 
realizar la entrevista (en parejas o individual).

Las entrevistas se realizaron en aulas vacías que los direc-
tivos dispusieron para nuestra labor, en líneas generales, lxs 
jóvenes se mostraron muy bien predispuestxs y abiertxs a 
realizar las entrevistas. Sin embargo, en la escuela de La Pla-
ta, me topé con muchas resistencias por parte de los varones 
a efectuar las entrevistas en formato tradicional, a pesar de 
intensificar con este grupo las conversaciones informales y 
los intercambios cotidianos en los pasillos y recreos, los jó-
venes no quisieron acceder a ser entrevistados. Frente a esto 
procuré mantener conversaciones abiertas y luego transcri-
bir las notas de campo de modo inmediato. Estas resistencias 
han sido encontradas en otras investigaciones que traba-
jan con sectores populares de la provincia de Buenos Aires 
(Noel, 2007).

En el caso de lxs estudiantes que sí mostraron una bue-
na predisposición considero que esta actitud fue favorecida 
por la labor inicial del trabajo de campo ya que con varixs 
jóvenes sostuve conversaciones previas en recreos y pasi-
llos, muchos se habían habituado a verme en la escuela. Otra 
cuestión que también favoreció la realización de las entre-
vistas, fue la toma de cuestionarios, estos se administraron 
en la mayoría de los cursos y fue una instancia que se utilizó 
como una primera presentación hacia lxs estudiantes. Sería 
ingenuo de mi parte considerar que solo por esta cuestión lxs 
jóvenes se mostraban animadxs a realizar la entrevista, sin 
dudas, ser retiradxs de las horas de clase les permitía “esca-
parse” de alguna materia y estar, por un rato, “libres” de los 
requerimientos escolares. En muchas ocasiones, el espacio 



Verónica Soledad Silva84

de la entrevista fue valorado por algunxs jóvenes como un 
lugar para poder hablar abiertamente de sus experiencias 
personales e intereses. En varias oportunidades, algunxs se 
mostraron sorprendidxs de que hubiera alguien adultx que 
se interesara por sus puntos de vista sobre la escuela. En todos 
los casos, les solicité autorización a lxs docentes para retirar 
a lxs estudiantes. También se realizaron entrevistas durante 
sus horas libres, en esas situaciones consultaba previamente 
con el preceptor o la preceptora de cada curso.

Respecto de la situación de entrevista, tuve en cuenta las 
siguientes premisas: 1) la invitación a participar siempre fue 
realizada en primera persona, busqué de este modo evitar 
una intermediación por parte de preceptorxs o docentes. 2) 
En todos los casos explicité que la participación era libre y 
voluntaria, haciendo hincapié en la confidencialidad de la 
entrevista. Al iniciar cada entrevista realizaba nuevamen-
te una presentación de mi parte, en todos los casos procuré 
dar una explicación lo suficientemente abierta intentando 
no condicionar a lxs jóvenes, al estilo “me interesa conocer 
qué piensan ustedes sobre la escuela, cómo se sienten a dia-
rio aquí, qué piensan sobre ciertos temas, etcétera”. Reforcé 
la idea de que el objetivo era conversar sobre ciertos temas y 
que no había respuestas correctas o incorrectas. En total rea-
licé cincuenta y cuatro entrevistas: treinta y cuatro entrevis-
tas en la escuela de Posadas y veinte entrevistas en la escuela 
de La Plata. Las entrevistas tuvieron una duración aproxima-
da de sesenta minutos cada una.

El uso de diferentes instrumentos de recolección de da-
tos y su triangulación, fueron un desafío importante. Sin 
embargo, fue sumamente productivo contar con informa-
ción extensiva (proporcionada por las encuestas) e intensi-
va (proporcionada por las entrevistas y observaciones), ya 
que favoreció un análisis que entrelazó diferentes registros 
y que permitió profundizar, contrastar la información e ir 
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enfocando la temática cada vez más hacia la especificidad del 
respeto.

Los principales hallazgos de esta investigación

Un eje central, sobre el que se construyó la argumentación 
de esta investigación, es la relación entre la estructura psí-
quica y la estructura social. Desde los aportes de la sociología 
figuracional de Norbert Elias (1987, 2008, 2009) abordé los 
vínculos de respeto como expresiones de cierta sensibilidad 
de época. A este respecto me interesaba conceptualizar cómo 
se fueron transformando los parámetros por medio de los 
cuales las personas se demuestran respeto mutuo. Las lectu-
ras con las que fui realizando el marco teórico señalaban la 
idea acerca de cómo en nuestras sociedades actuales el valor 
social de las personas, sus posibilidades de construir respeta-
bilidad, tenían más que ver con una construcción situacional 
e intersubjetiva que con un estatus asignado a priori (Elias, 
2009; Martuccelli, 2007; Luna Zamora, 2011). Esta cuestión 
también fue abordada teniendo en cuenta las relaciones 
entre respeto y desigualdad social ya que, en las sociedades 
atravesadas por un capitalismo salvaje como el nuestro, el 
respeto escasea porque se coloca solo a un pequeño núme-
ro de individuos como objeto de reconocimiento (Sennett, 
2003; Zubillaga, 2007; Bourgois, 2010; Kaplan 2013).

Una de las preguntas que me acompañó durante todo el 
proceso de investigación fue: ¿Cuáles son los parámetros 
por medio de los cuales validamos nuestro lugar en la so-
ciedad, en nuestra comunidad de pertenencia? En el caso 
de lxs jóvenes, esta pregunta cobró relevancia ya que se ven 
conminadxs a construir su propia respetabilidad bajo las 
coordenadas de una sociedad donde prima el exitismo y la 
posesión de bienes materiales como baluartes de la dignidad 
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y de la estima (Bleichmar, 2005; Zabludovsky, 2011). Desde 
una perspectiva de la sociología de la cultura, Illouz (2014) 
denomina este momento histórico como de inseguridad on-
tológica, aduciendo que el yo en los tiempos modernos se 
encuentra frente a nuevas formas de incertidumbre porque 
los criterios de evaluación entre las personas se diversifican y 
dejan de estar sometidos a códigos sociales uniformes.

La noción del respeto como una modalidad frágil de ha-
cer lazo con el otro, emergió desde los inicios del trabajo de 
campo. Se hizo visible en el sentimiento de inferioridad que 
lxs diferentes jóvenes fueron manifestando por pertenecer 
a barrios periféricos y por asistir a escuelas ubicadas en los 
márgenes de la ciudad, por su color de piel, por el analfabe-
tismo o la escasa educación formal de sus padres, entre otras 
cuestiones. También se hizo presente en las lábiles formas de 
hacer lazo con otrxs expresadas en las soledades o segrega-
ciones que sufrían algunxs estudiantes respecto del grupo de 
la clase, o en los malestares que lxs adultxs presentaban para 
construir una imagen de respetabilidad ante sus estudiantes.

Una de las cuestiones más significativas que surgió en la 
investigación realizada fue el protagonismo que cobró la es-
cuela como soporte de los procesos de construcción de res-
peto de lxs jóvenes, de tal modo que esta fragilidad podía ser 
contrarrestada en función de la calidad de las redes de inter-
dependencia (Elias, 2009), de los soportes simbólicos y afec-
tivos (Martuccelli, 2007) que se construían en las escuelas.

Las instituciones escolares y los procesos de construcción 
de respeto

A partir de los datos analizados observé que ambas institu-
ciones, enclavadas en barrios de la periferia de sus ciudades, 
formaban parte –según la mirada de lxs jóvenes y docentes– 
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del circuito de escuelas desacreditas con respecto a las “escue-
las del centro” o “escuelas privadas”. Si bien esta característica 
era común a ambas escuelas, los procesos de construcción 
del respeto adquirían diferencias en cada institución.

El estilo de cada configuración escolar proponía tenden-
cias distintas en las modalidades de construcción de respeto. 
La escuela de la ciudad de Posadas se caracterizaba por una 
mayor cohesión y confianza. Era una comunidad educativa 
con mayores niveles de integración social de lxs estudian-
tes respecto de sus compañerxs y docentes. La estabilidad 
de la matrícula de lxs estudiantes, la antigüedad del plantel 
docente, el nacimiento conjunto de la escuela y del barrio, 
favorecían que fuera un espacio de referencia para sus ac-
torxs. Estas características promueven una mayor intimidad 
emocional entre sus miembros, esto es, en términos eliasia-
nos, cierta unidad de sensibilidades. Lxs integrantes de la insti-
tución están provistxs de un código común compartido que 
favorece el establecimiento de respuestas colectivas ante di-
versas situaciones que pueden presentarse como conflictivas 
en la cotidianeidad escolar. Esta unidad de sensibilidades se ve 
favorecida también por algunas características de la institu-
ción que denominé tradicionales, entre ellas la mayor forma-
lización del trato entre adultxs y jóvenes, donde prima una 
mirada aún jerárquica sobre estos vínculos. Si bien persistía 
una mirada disciplinar y adultocéntrica respecto de las nor-
mas escolares, estas promovían una adherencia por parte sus 
miembros, sirviendo incluso como distintivo social.

En este sentido, la escuela es un escenario que delimita sus 
bordes respecto del “afuera”, del barrio. En línea con esta re-
presentación, también emergía para lxs estudiantes el senti-
do de la escuela vinculado a la transmisión de conocimiento: 
en esta escuela “se aprende”, “lxs profesores te enseñan”. Otro 
aspecto a considerar era que la relación entre las familias y 
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comunidad educativa era positiva, la escuela ocupaba un lu-
gar de referencia y de guía en la educación de sus hijxs.

Por el contrario, la escuela de la ciudad de La Plata, se ca-
racterizó por una mayor desintegración y desconfianza de lxs 
alumnxs hacia lxs adultxs de la institución. La movilidad de 
la matrícula de lxs jóvenes y la inestabilidad del plantel do-
cente, generaba relaciones de interdependencia más débiles; 
esta cuestión se vio recrudecida por la discontinua presencia 
de su directivx que era reclamada por lxs jóvenes y por lxs 
docentes. En relación a esto, se observó una gran dificultad 
para establecer criterios comunes a la hora de intervenir so-
bre diversas situaciones de conflicto. Estos hechos suscitaban 
la idea de cierta anomia, quedando difuso el sentido de la 
norma y su cumplimiento. La laxitud de las pautas y nor-
mas que regían la convivencia cotidiana en la escuela gene-
ran la sensación de imprevisibilidad y fragmentación, esto 
promovía que lxs estudiantes tuvieran menos confianza en 
las intervenciones de lxs adultxs. En cuanto a los vínculos 
entre adultxs y jóvenes, observé una mayor informalidad en 
el trato, predominando incluso gritos e improperios. En lo 
referido a la escuela y su rol como transmisora de conoci-
miento, nos encontramos frente a miradas contradictorias. 
Fue recurrente la mención de lxs estudiantes (especialmente 
del ciclo básico) de sentir que “no aprenden” o que “no se 
les enseña”, en su mayoría lxs estudiantes de esta institución 
tenía un vínculo de baja intensidad con la escuela (Kessler, 
2004). Otra particularidad era que la relación entre la escuela 
y las familias era de mayor conflictividad que en la escuela de 
Posadas, el lugar de lxs profesorxs era cuestionado por parte 
de la comunidad familiar, generando malestar entre lxs do-
centes y lxs estudiantes. En este sentido, las fronteras entre 
la escuela y el “afuera”, se volvían más porosas y las legali-
dades que regían los diferentes ámbitos: “barrial” y “escolar” 
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se entremezclaban volviendo contradictorios y confusos los 
vínculos entre lxs diferentes actorxs.

Estos hallazgos me permitieron reflexionar acerca de la 
importancia de los marcos de regulación institucional y las 
modalidades que propone la escuela para construir respeto 
entre lxs diferentes actorxs institucionales. En institucio-
nes donde la figura adulta se presenta confiable, donde las 
pautas de convivencia se sostienen en criterios compartidos 
y en donde lxs docentes intervienen de forma activa en las 
conflictividades que se dan entre lxs jóvenes, la construcción 
de respetabilidad se apoya en soportes institucionales. Por el 
contrario, si lxs estudiantes desarrollan menor confianza en 
las intervenciones adultas, el peso de hacerse respetar se em-
prende como un trabajo exclusivamente individual.

Reflexiones finales

En el marco de este capítulo, a la luz de la distancia, in-
tenté realizar un recorrido por el proceso de investigación 
dando cuenta de las condiciones institucionales, afectivas y 
materiales que favorecieron la realización de la tesis. Como 
así también de las decisiones teóricas y metodológicas que 
marcaron el itinerario de la investigación. Finalmente, me 
propuse rescatar los hallazgos de la tesis que dan cuenta 
de la construcción de los vínculos de respeto como un ele-
mento frágil.

La construcción de conocimiento implica una construc-
ción de sentido que es inseparable de los lazos que ligan a 
quien investiga con su objeto de estudio. Como señala Ma-
zza (2014), la implicación involucra considerar dos aspectos: 
1) Desde el punto de vista epistemológico, la imposibilidad 
de separar sujeto y objeto. 2) Desde el punto de vista meto-
dológico, la construcción de sentido como una construcción 
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subjetiva. La investigación que realicé con jóvenes estudian-
tes señala la importancia de la dimensión institucional como 
soporte en la construcción de su respetabilidad. Trazo un 
puente aquí con la importancia que tuvo para mí la dimen-
sión institucional (IICE) y los soportes materiales, simbó-
licos y afectivos que posibilitaron la realización de mi tesis 
doctoral.
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Revisitar la formación y el trabajo de los/as 
profesores/as principiantes en las escuelas 
secundarias
Un análisis a la luz de las reconfiguraciones de las aulas del 
siglo XXI1

Andrea Iglesias

Resumen

Este Capítulo recupera los principales hallazgos de mi tesis 
doctoral, un proceso de escritura en el marco del grupo de 
investigadores/as en formación del Instituto de Investigacio-
nes en Ciencias de la Educación (IICE/UBA) que conformo 
desde el año 2013, y donde fui representante del Comité Aca-
démico2 entre el año 2018 y 2021. La tesis doctoral abordó la 
problemática de las trayectorias de formación y estrategias 
de inserción laboral de los/as profesores/as principiantes de 

1 Agradezco la generosidad de la doctora María Mercedes Palumbo, compañera del Grupo de In-
vestigadores/as en Formación del IICE y con quien representamos juntas a los/as becarios/as en 
el Comité Académico entre el 2018 y el 2021. Su lectura atenta y sus comentarios me permitieron 
mejorar la escritura de este Capítulo.

2 Quisiera señalar que mi tarea en el Comité como representante, elegida democráticamente por 
mis compañeros/as, no hubiera sido posible sin el trabajo conjunto del resto de las/os represen-
tantes de becarios/as y auxiliares docentes: María Mercedes Palumbo, Vanesa Romualdo, Javier 
Schargorodsky, Valeria Martínez del Sel y Débora Schachter. A ellas/os, gracias por estos años de 
trabajo compartido.



Andrea Iglesias98

las escuelas secundarias de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires en el siglo XXI (2013-2018).

Este trabajo de investigación nació de mi propia preocu-
pación como profesora sobre las condiciones del trabajo 
en la escuela secundaria y la formación que poseen las y los 
docentes para afrontar la tarea diaria, y a partir de allí, fui 
entramando los sentidos para desarrollar el proyecto de in-
vestigación que fue financiado por una beca doctoral (2013-
2018), con su continuidad en una beca posdoctoral CONICET 
(2018-2022). De manera que esta narración busca no sola-
mente mostrar los resultados de una investigación acabada, 
sino también recopilar el modo en que esa tarea llegó a buen 
puerto dada mi pertenencia y participación activa en este 
grupo, y en el marco de las múltiples actividades que desa-
rrollan becarios/as y tesistas del IICE. Espero que disfruten 
leyendo este Capítulo tanto como yo disfruté escribiéndolo.

Si hablamos de los inicios: De preguntar(se) e inquietar(se) 
se trata

La investigación se inició con una pregunta, que en lo per-
sonal venía rondando mi cabeza desde que era profesora 
de Historia y estudiante de la carrera de Ciencias de la Edu-
cación, y que se reavivó cuando ingresé por primera vez al 
mercado laboral docente como preceptora de una escuela 
secundaria del conurbano bonaerense. Me preguntaba, en 
ese entonces, por la relación entre la formación docente y 
las condiciones laborales de las y los profesoras/es,3 enten-
diendo que un elemento no puede escindirse del otro. De 

3 Atendiendo a los debates actuales sobre el sexismo en el lenguaje utilizaremos indistintamente 
en este escrito la aceptación de los/as docentes y las/os profesoras/es. Asimismo, abogamos por 
acepciones que no impliquen discriminación de género o lenguaje sexista optando en su lugar por 
expresiones más inclusivas como equipos directivos y personal docente.
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allí, surgió la propuesta para un plan de trabajo de una beca 
doctoral CONICET en cuanto me gradué de la carrera de 
Educación y que, tras cinco años de trabajo en el IICE, daría 
como resultado mi tesis doctoral.4

Desde que comencé a pensar en presentarme a una beca 
doctoral, algo que no había estado antes en mi horizonte de 
posibilidades,5 me propuse no abandonar aquella inquietud 
inicial, mientras me preguntaba cómo sería eso de dedicarse 
de lleno a investigar. Con esa preocupación en mente, en la 
tesis me propuse analizar la relación entre las trayectorias de 
formación (inicial y continua) de los/as profesores/as princi-
piantes de escuela secundaria y sus estrategias de inserción 
laboral. La población bajo estudio comprendió al conjunto 
de las/os profesoras/es principiantes (a quienes también se 
denomina noveles o novatos/as). Es decir, aquellas/os que 
transitan sus primeras experiencias laborales en el sistema 
educativo (hasta cinco años de antigüedad), incluyendo tanto 
a quienes finalizaron sus estudios como a quienes se incor-
poran a la docencia antes de graduarse.

En las últimas décadas, la problemática de los/as noveles 
estuvo presente en las políticas públicas de América Latina y 
Argentina, y fue indagada por numerosos estudios (Alliaud, 
2004). Sin embargo, la mayoría de ellos trabajan desde la ca-
tegoría de noveles o novatas/os. Mi tesis doctoral, en cambio, 

4 Tesis doctoral titulada “Trayectorias de formación y estrategias de inserción laboral. Los profe-
sores principiantes de las escuelas secundarias de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires”, dirigida 
por Myriam Southwell. Financiada por una beca doctoral otorgada por el Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Tecnológicas (CONICET), bajo la dirección de Alejandra Birgin y la 
codirección de Myriam Southwell, y desarrollada en el marco de dos Proyectos Ubacyt con sede 
en IICE (FFyL, UBA), ambos dirigidos por Alejandra Birgin (Proyectos Ubacyt 20020130100051BA 
y 20020100100642BA).

5 Agradeceré siempre a mi familia, y especialmente a mi madre, la oportunidad de continuar estu-
diando y formarme en la universidad pública tras graduarme en la Escuela Normal Superior N.° 5 
de Barracas, en un contexto de profunda desesperanza y apremio económico en mi hogar como 
fue la crisis económica y social del 2001 en la Argentina.
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problematiza los alcances de estas categorías y refiere a estos/
as docentes como “principiantes” (Menghini y Negrin, 2015), 
aportando a su resignificación a partir de la reconfiguración 
del subsistema formador argentino (Birgin y Charovsky, 
2013), caracterizada por la obligatoriedad de la educación 
media y la expansión de la educación superior (Ezcurra, 
2011), con la consiguiente modificación y diversificación de 
perfiles en la matrícula (Rinesi, 2015).

Dicho así, parece una discusión acabada. Pero, llegar a esta 
categoría de principiantes no fue algo sencillo. Durante mi 
recorrido como tesista y becaria, fui desechando distintas ca-
tegorías por inconvenientes teóricos o metodológicos. En un 
principio, la categoría elegida era noveles. Tras largas discu-
siones con mi Directora y Codirectora, decidimos optar por 
otra categoría que no acarreara el peso de una larga tradición 
y debate, fundamentalmente, por el sentido que le otorgan 
los Organismos Internacionales (Southwell, 2007). Pensé 
entonces que “nuevos/as docentes” podía ser una buena op-
ción (porque eran “nuevas/os” en tanto su reciente llegada al 
mercado laboral, pero además por la novedad de las caracte-
rísticas que portaban en el marco de la reconfiguración), ca-
tegoría que descartamos rápidamente, y que debí sospechar 
desde el inicio que no iba a funcionar. Ya en las primeras Jor-
nadas Académicas de Jóvenes Investigadores/as del Instituto 
de Investigaciones Gino Germani de la Facultad de Cien-
cias Sociales de la Universidad de Buenos Aires en las que 
me presenté recibí las críticas esperadas, no había tanto de 
“nuevos/as” en esos/as docentes, como yo presuponía. Qui-
zás no supe darle el contenido que quería en ese momento, 
recién me estaba iniciando en el camino de la investigación. 
Recuerdo mi primer Ateneo entre pares en el IICE,6 donde 

6 Quisiera agradecer aquí especialmente a Antonio Castorina (Tono, para nosotros), quien desde 
la Dirección del IICE, junto a Victoria Orce como Secretaria Académica, nos acompañó e incentivó 
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la categoría había gustado, sobre todo porque me permi-
tía entrar con fuerza al campo con una redefinición intere-
sante. Sin embargo, pronto llegó una conversación con mis 
Directoras, donde me planteaban que era conveniente dis-
cutir categorías instaladas para poder luego disputar desde 
el campo el sentido de una nueva categoría emergiera de los 
resultados de la tesis. Así lo hice, y resultó. También, produc-
to del intercambio y las lecturas que surgieron de un viaje a 
Tandil para el I Encuentro Internacional de Educación de la 
Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional 
del Centro de la Provincia de Buenos Aires, me encontré con 
el valioso trabajo de colegas que aún no conocía (Menghini y 
Negrin, 2015), que me permitieron optar por la categoría de 
“principiantes” y que me liberaron de la disyuntiva que venía 
sosteniendo los primeros años de la beca. A partir de allí, el 
camino se simplificó, y con mi categoría principal definida, 
pude avanzar más rápidamente con el trabajo de campo.

La investigación que desarrollé se enmarcó en el para-
digma interpretativo (Vasilachis de Gialdino, 2006). Desde 
un enfoque cualitativo y un abordaje histórico-cultural, me 
propuse analizar las trayectorias de formación y las estrate-
gias de inserción laboral de los/as profesores/as de Historia, 
Geografía y Letras, que ejercían en escuelas secundarias de 
gestión estatal y privada de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires (CABA) en el contexto de la implementación de la Nue-
va Escuela Secundaria (NES), y que se forman tanto en los 
Institutos Superiores de Formación Docente (ISFD) como 
en las universidades nacionales. La recolección de los datos 
empíricos, la realicé entre los años 2013 y 2016, y consistió en 
la realización de entrevistas en profundidad a profesores/as 

siempre a romper con la soledad y el egoísmo de la tarea de la investigación en pos de la creación 
de una comunidad de colegas, espíritu que hoy sostienen las actuales autoridades del Instituto, 
Myriam Feldfeber y Daniel Suárez.
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principiantes, observación participante en cursos de Forma-
ción Docente Continua y en las Juntas de Clasificación Do-
cente de CABA.

Esta opción por el tipo de abordaje, el recorte y las estrate-
gias de recolección de datos estuvo íntimamente relaciona-
da con las discusiones que sostuvimos en el equipo Ubacyt 
donde anclé mi investigación, y en el que participo desde el 
año 2012, así como en distintos espacios de formación que 
recorrí en los años en que cursé el Doctorado en la Facul-
tad de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires.7 
Asimismo, estas decisiones siempre fueron consultadas con 
el grupo de Investigadores/as en Formación y los distintos 
Grupos de Escritura Académica8 entre pares del IICE en los 
que participé durante el desarrollo de la tesis. No sin deba-
te, sostuvimos en el equipo de investigación Ubacyt que era 
crucial incorporar al análisis los/as docentes que trabajaban 
en escuelas de gestión privada, recorte menos habitual en 
las investigaciones de la universidad, pero que veíamos cen-
tral dado el progresivo corrimiento de la matrícula del nivel 
medio hacia la gestión privada de CABA en los últimos años 
(Perazza y Suárez, 2011). Junto a esta decisión, sostuvimos la 
importancia de analizar la trayectoria de docentes gradua-

7 Aquí debo agradecer especialmente el acompañamiento y las recomendaciones del equipo do-
cente de los seminarios de metodología realizados, Luis Donatello e Irene Vasilachis de Gialdino, 
los seminarios de escritura de tesis, Diego Pereyra y Noelia Cardoso, a Luis García Fanlo por sus 
lecturas en los talleres de tesis. Y, finalmente, a Paula Carlino y Laura Colombo por la oportunidad 
de participar de su seminario sobre escritura de posgrado que dio origen a los Grupos de Escritura 
Académica del IICE, que coordinamos e impulsamos hasta el día de hoy.

8 Dos grupos de escritura acompañaron fundamentalmente el desarrollo de mi tesis. Mi enorme 
agradecimiento a Catalina González del Cerro, Cynthia Bustelo, Javier Schargorodsky y a Pablo di 
Napoli por el acompañamiento, las lecturas de trasnoche y la escucha en esos momentos donde 
la tarea se hace cuesta arriba y no se vislumbra el final del camino. Un agradecimiento especial 
también para Verónica Silva, con quien compartimos la tarea de la escritura de nuestras tesis, en 
esos fines de semana maratónicos. Para conocer más sobre la experiencia de estos grupos en el 
IICE véase Colombo, Iglesias, Kiler y Saez (2022).
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das/os o por graduarse en los dos subsistemas de formación 
en nuestro país —institutos y universidades— otro elemento 
poco abordado de forma conjunta en el campo.

Partiendo del supuesto de la reconfiguración mencionada 
anteriormente (Birgin, 2013), mi investigación buscó indagar 
las características de la inserción laboral de estos/as docentes 
en el marco de las particularidades de la escuela secundaria 
obligatoria del siglo XXI (Southwell, 2020), así como sus con-
diciones laborales, el acompañamiento en su inserción y el 
acceso al primer empleo (Tenti Fanfani, 2006), la variedad 
en sus trayectorias y perfiles, y si la oferta de Formación Con-
tinua prevé de algún modo su inserción laboral.

Estimulada por mi formación en el Doctorado de Ciencias 
Sociales de la UBA, en lugar del tradicional marco teórico, 
sostuve la importancia de optar por la construcción de un 
contexto conceptual para la investigación (Maxwell, 1996), 
que recuperara los conceptos ordenadores básicos que me 
permitieron analizar de forma espiralada los datos empíricos 
del campo. Con este propósito, en la tesis, en primer lugar, 
realicé un breve recorrido por las tesis clásicas de circuitos, 
fragmentación y trayectorias en el campo de la educación. 
Este recorrido fue posible gracias al trabajo anterior de cole-
gas del Ubacyt que venían analizando estas problemáticas, y 
generosamente compartieron sus trabajos (Charovsky, 2013; 
Fontana, 2014), y del que me valí para avanzar en esta recons-
trucción que mencioné para mi tesis.

En segundo lugar, desarrollé elementos centrales de la teo-
ría de Bourdieu (2007) en relación a las reglas del juego de la 
profesión docente. En tercer término, desde distintos aportes 
y posicionamientos de la sociología, abordé la categoría de 
estrategias y táctica (De Certeau, 1996) para referir a la inser-
ción laboral de las/os profesoras/es. Aquí debo estos aportes 
al equipo Ubacyt, al equipo docente del Doctorado que ge-
nerosamente me brindaron su acompañamiento para ir afi-
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nando estas categorías en la tesis, así como a los/as colegas 
sociólogos/as del IICE,9 y a mi compañero de vida,10 que me 
permitieron comprender e incorporar estos valiosos aportes.

Luego, retomé desde una perspectiva antropológica el sen-
tido de las prácticas ritualizadas (Turner, 1988) en relación a 
los espacios de formación y socialización profesional de los/
as docentes. Esta perspectiva fue central para el desarrollo de 
mi campo de investigación. Sobre todo, para el análisis de los 
registros de los Actos Públicos. Debo la profundidad alcanza-
da en este análisis, tanto a la lectura atenta de mis docentes 
de Doctorado, a sus comentarios de mis trabajos de Semina-
rio durante la cursada, así como a mis colegas antropólogas 
del IICE,11 todas devoluciones cuidadas en pos de que pudie-
ra avanzar con mi investigación.

Una tesis para armar: Relatos de la aventura escribir

Luego del recorrido que comenté en los apartados ante-
riores, llegó el día en que una puede decir que tiene la estruc-
tura de la tesis en la cabeza, y cuando la plasmé en el papel se 
compuso de dos Partes y siete Capítulos. En la Primera Par-
te, a lo largo de tres Capítulos, abordé desde una perspectiva 

9 Mi agradecimiento especialmente aquí a Pablo di Napoli, sociólogo, compañero y amigo del IICE, 
que acompañó todo el proceso de categorización del campo de la tesis y su escritura como inte-
grante de mi segundo Grupo de Escritura Académica entre pares en el IICE.

10 Erwin Luchtenberg, sociólogo y compañero en este largo camino. Mi eterno agradecimiento por 
esas largas noches de reescritura desde el primer plan de trabajo de la beca doctoral CONICET 
hasta la entrega de la tesis. Sigue siendo mi lector de prueba principal y acompañando mi camino 
de la investigación con la generosidad y la claridad que lo caracteriza.

11 Agradecer a Paula Cabrera por su lectura atenta y sus aportes bibliográficos desde la antropo-
logía en el marco del Doctorado. También un agradecimiento especial a Catalina González del 
Cerro, antropóloga y amiga, integrante del primer Grupo de Escritura Académica entre pares del 
que participé en el IICE y con quien atravesamos juntas tanto la escritura de la tesis como las 
sucesivas presentaciones en CONICET.
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histórico-cultural el proceso de configuración de la escuela 
secundaria, del sistema formador y del mercado laboral ar-
gentinos en los siglos XX y XXI. En el primer Capítulo incluí 
el problema de la investigación, el contexto conceptual y el 
marco epistemológico y metodológico. En el segundo Capí-
tulo desarrollé brevemente la historia de la conformación de 
la escuela secundaria en Argentina, así como del subsistema 
formador docente y su reconfiguración (años 1906-2016). 
Aquí fue fundamental revisitar las investigaciones preceden-
tes de mi Directora y Codirectora, junto a la lectura atenta de 
ambas sobre esta Primera Parte que tuvo sus avances y retro-
cesos en los meses de escritura iniciales de la tesis, hasta que 
finalmente quedaron listos. Y en el tercer Capítulo incluí, por 
un lado, los debates y las definiciones conceptuales12 sobre 
los/as profesores/as principiantes en el contexto de la recon-
figuración del subsistema formador y de la escena educativa 
de la historia reciente del siglo XXI (años 2006-2016), y por 
el otro, las características del mercado laboral en Argenti-
na junto a la inserción de los/as profesores/as principiantes 
de escuela secundaria en la CABA en el marco de la imple-
mentación de la Nueva Escuela Secundaria (NES).13 En este 
último, dos decisiones fueron fundamentales. La primera, 

12 Parte de este relevamiento se realizó durante una estadía de investigación en el año 2016 como 
Doctoranda en la Universidad París VIII Saint-Denis (París, Francia) en el marco del Programas de 
Cooperación Bilateral ECOS-FONCyT (cofinanciado por Francia y Argentina) dirigido por Myriam 
Southwell (FLACSO Argentina) y Rochex Jean Yves (Universidad París VIII Saint-Denis), titulado 
“Las nuevas políticas educativas, los dispositivos pedagógicos y la formación de docentes entre la 
diversidad, la diferenciación y el universalismo. Nuevos dilemas para el estudio de las desigualda-
des escolares. Enfoque comparativo entre Francia y Argentina”. A las/os colegas francesas/es mi 
agradecimiento por esta gran oportunidad formativa.

13 La “Nueva Escuela Secundaria” (NES) es la reforma implementada en CABA desde el año 2013 en 
el contexto de la resolución del Consejo Federal de Educación (Res. CFE 93/09) para reorganizar la 
educación media en todo el país, enmarcada en la Ley 26206 de Educación Nacional que sanciona 
la educación media obligatoria. Para más información, consultar el sitio oficial del GCBA, en línea: 
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/nes/nes02.php (consulta 18-5-2022).
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participar como docente del nivel en los Espacios de Mejo-
ra Institucional (EMI) donde se debatió y trabajó la reforma 
(razón por la cual sostuve la decisión de no abandonar el aula 
mientras estaba investigado, decisión que sostengo hasta la 
actualidad, ya que —al decir de una de mis entrevistadas en 
la tesis— el aula sigue siendo “la trinchera” en la que sigo de-
cidiendo batallar). La segunda, presentar avances de la tesis 
en distintas Jornadas Académicas, donde encontré la lectu-
ra atenta y valiosos aportes de las/os comentaristas, todos/as 
colegas profundamente generosos/as con su tiempo.14 Cada 
una de estas Jornadas habían sido cuidadosamente elegidas 
junto a mis Directoras y recomendadas por las/os compa-
ñeras/os del grupo de Investigadores/as en Formación del 
IICE que me guiaron en esta elección. Estoy convencida de 
que saber a dónde presentarse y en qué momento es funda-
mental cuando te estás formando, puede hacer la diferencia 
en tomar fuerza para continuar con la tesis o renunciar a la 
travesía.

En la Segunda Parte de la tesis, con tres Capítulos, y reto-
mando las configuraciones históricas trabajadas en la Prime-
ra Parte, analicé los datos empíricos del trabajo de campo. En 
el cuarto Capítulo trabajé con las trayectorias formativas ini-
ciales de las/os profesoras/es que comienzan en la docencia, 
a través del análisis de los distintos espacios formativos que 
transitan. En el quinto Capítulo reconstruí y analicé la ofer-
ta de Formación Docente Continua de CABA, así como las 
valoraciones de los/as entrevistados/as acerca de esta oferta. 
En este Capítulo, debo mencionar la importancia que tuvo 

14 Quisiera hacer extensivo aquí el agradecimiento a todas las personas que leyeron y comentaron 
los avances de mi tesis en cada uno de los espacios de formación académica a los que asistí en 
estos años. Especialmente quiero agradecer los aportes de Ricardo Donaire y Analía Meo como 
comentaristas de las Jornadas de Jóvenes Investigadores/as del Instituto de Investigaciones Gino 
Germani (FSOC, UBA), que me permitieron virar a tiempo respecto a decisiones metodológicas 
que fueron centrales para avanzar con el campo de investigación.



Revisitar la formación y el trabajo de los/as profesores/as principiantes en las escuelas secundarias 107

para mí dictar junto a Alejandra Birgin un Crédito de Inves-
tigación15 en el Departamento de Ciencias de la Educación 
(FFyL, UBA), que me permitió construir el mapeo de esta 
oferta. En el sexto Capítulo, abordé las condiciones laborales 
y las estrategias de inserción que despliegan las/os profeso-
ras/es principiantes para ingresar a las escuelas secundarias 
de gestión estatal y privada de CABA. Este análisis fue posible 
gracias al tiempo y la generosidad de los/as docentes que en-
trevisté, con quienes tomamos esos largos cafés en sus horas 
sándwich “entre cole y cole”, y con quienes compartimos los 
recreos de los cursos de formación a los que asistí desde mi 
doble pertenencia. Participé en calidad de docente e inves-
tigadora, así me presenté, y así me recibieron cálidamente 
tanto las/os docentes a cargo como los/as profesores/as asis-
tentes desde el primer encuentro en cada uno de los espacios 
donde realicé el campo. Finalmente, en las Conclusiones 
condensé los principales resultados de la tesis y las futuras 
líneas de trabajo, que resumiré en el apartado siguiente.

Al finalizar la tesis, pero no por ello menos importante, me 
encontré con el desafío de construir el apartado de la Biblio-
grafía16 y dos Anexos: el primero dedicado a la sistematiza-
ción de los datos de las entrevistas y las observaciones, y el 
segundo, a las herramientas de recolección de los datos del 
campo. Quizás a quien lee puede parecerle que la elabora-
ción de estos Anexos es algo menor en la dimensión de una 
tesis doctoral. Y a simple vista lo es. Sin embargo, tengo que 

15 Me refiero al Crédito de Investigación: “¿Qué hay de nuevo con los nuevos docentes? El mapa de 
la oferta de formación continua de CABA en el marco de la reconfiguración educativa”, que dicté 
junto a la profesora adjunta Alejandra Birgin en el marco de la cátedra Formación y Reciclaje 
Docente (Departamento de Educación, FFyL, UBA).

16 Quisiera mencionar aquí especialmente la ayuda incansable de la ex Bibliotecaria del IICE, Noelia 
Bruzzone, y los talleres sobre búsquedas académica y gestores bibliográficos que brindó en los 
últimos años para los/as becarios/as, sin los cuales nuestras bibliotecas digitales y nuestro listado 
bibliográfico hubieran sido seguramente mucho más caóticos.
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decir, que en mi caso no fue así. Debo la elaboración de esta 
parte de la tesis a la lectura atenta de distintos/as compañe-
ros/as del Grupo del IICE y otras/os colegas (hoy amigas/os) 
que me encontré en este recorrido,17 que con su generosidad 
revisaron una y otra vez las grillas y categorizaciones hasta 
que estuvieron listas para incorporarse a la tesis. Este traba-
jo se debió también a que yo insistía en que era importante 
mostrar la “cocina de la investigación”.

Hilos que entraman caminos recorridos: Principales 
hallazgos

En la defensa de mi tesis doctoral,18 planteé los hallazgos 
en términos de cinco hilos que trazaron el camino recorrido 
y el sentido de la investigación, que me gustaría traer aquí 
en íntima relación con mi trayectoria como investigadora en 
formación en el IICE.

17 El formato de la tabla de categorizaciones que incluí en los Anexos fue gentilmente cedido por la 
doctora Leticia Pogliaghi (Investigadora del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la 
Educación, Universidad Nacional Autónoma de México), a quien conocí en una estancia doctoral 
en México (financiada por el Programa de Movilidad Universitaria de la Red de Macrouniversida-
des de América Latina y el Caribe), y quien se ofreció a revisar mis categorías junto a mi colega 
de Grupo de Escritura Académica, Pablo di Napoli. Agradezco esta posibilidad a la doctora Inés 
Dussel quién me asesoró y acompañó durante la estadía.

18 La defensa de la Tesis de Doctorado se llevó a cabo en la Facultad de Ciencias Sociales de la Uni-
versidad de Buenos Aires, el 23 de marzo de 2018. Esto fue posible tras un largo verano de múlti-
ples borradores y revisiones, gracias al acompañamiento y la generosidad de mi directora Myriam 
Southwell que permitió que este proyecto llegara a buen puerto. También fue fundamental el 
trabajo del personal del Doctorado de la Facultad, particularmente Silvina L. Emanueli y Cecilia 
Lloréns Giorgio que llevaron adelante esta tarea con comprensión y premura. Agradezco también 
el acompañamiento de los compañeros del equipo Ubacyt y especialmente a mi directora de la 
beca doctoral y posdoctoral CONICET, Alejandra Birgin, para llegar a esta instancia. Por la expe-
riencia placentera de esta defensa, debo agradecer la lectura atenta y las sugerencias siempre 
oportunas de los jurados: doctora Ana Pereyra, doctora Claudia Figari y doctor Luis Porta.
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En el primer hilo de esta trama, la tesis aporta a la resignifi-
cación de la categoría de principiantes, incorporando a los/as 
jóvenes de primera generación en su familia en acceder al ni-
vel superior (Birgin y Charovsky, 2013; Iglesias y Southwell, 
2019), a las/os estudiantes que se insertan tempranamente a 
la tarea de enseñar, los/as “forasteros/as”, retomando la cate-
goría que me aportó la tesis de Charovsky (2013), y tomando 
distancia de las posturas que delimitan la categoría de princi-
piantes solo sobre la base de la edad.

En el segundo hilo, analiza la elección de la carrera do-
cente por parte de las/os entrevistadas/os, como la tradición 
familiar, la “vocación” y la salida laboral rápida y estable. 
También se observa que la elección se ve atravesada por el 
desprestigio de la profesión y la embestida de los medios 
masivos de comunicación (Iglesias, 2019). Concluimos allí 
que la opción por enseñar obedece a múltiples y variadas ra-
zones, relativizando así los argumentos que se sustentan en 
la pura vocación o el interés racional de una salida laboral. 
Ningún argumento aparece aislado en los testimonios, atra-
vesados por las biografías escolares, las trayectorias familia-
res y el contexto de posibilidades de cada uno/a (Bourdieu, 
2007). Por otra parte, concluimos que quienes eligen la do-
cencia como segunda opción se encuentran con el gusto por 
la profesión en ese tiempo del “mientras tanto” (Nicastro y 
Greco, 2009), entendiendo que ese periodo intermedio por-
ta un valor formativo, desde la vivencia del aula que lleva a 
una elección tardía, pero no por ello menos comprometida.

En el tercer hilo, referido a la Formación Docente Inicial 
en el contexto de la conformación bifronte del subsistema 
formador argentino, se observa que las trayectorias de for-
mación analizadas no son lineales sino variadas (Nicastro 
y Greco, 2009), en muchos casos viéndose interrumpidas 
por cambios en la elección profesional o atravesadas por la 
necesidad económica de “estudiar y trabajar”. Del mismo 
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modo, en relación a la percepción de las/os profesoras/es 
sobre su formación, se desprende que los/as graduados/as 
universitarios/as reconocen serias falencias en su formación 
docente, aunque ponderan su formación disciplinar, mien-
tras que quienes estudiaron en un ISFD revalorizan su for-
mación para la docencia, y observan algunas falencias en su 
formación disciplinar. El trayecto formativo de las prácticas 
(también llamadas residencias) se constituye como una ex-
periencia enriquecedora para las/os estudiantes, aunque en 
la universidad se resalta la falta de acompañamiento de sus 
formadores/as.

Un cuarto hilo refiere a la oferta de Formación Docente 
Continua relevada. Allí se observa un predominio de la mo-
dalidad virtual para los/as profesores/as de escuela secunda-
ria del área de Ciencias Sociales, y una ausencia de una oferta 
integrada para las/os principiantes, así como una falta de 
acompañamiento en su inserción laboral desde las políticas 
públicas, a pesar de la presencia de esta problemática en la 
agenda y la normativa vigente. Asimismo, de las observacio-
nes participantes se reconoce que las instancias de Forma-
ción Docente Continua, así como los actos públicos de las 
Juntas de Clasificación Docente de CABA, son espacios de 
socialización profesional donde los/as principiantes cons-
truyen redes con sus futuros/as colegas y acceden a infor-
mación valiosa que les permiten conocer las reglas del juego 
particulares del mercado docente, constituyendo espacios 
ritualizados (Turner, 1988; Bourdieu, 2007) en los que con-
firman el pasaje de “aspirante” a “docente en ejercicio”.

Como quinto y último hilo de esta trama, se observa que, 
ante la ausencia del acompañamiento de las instituciones 
formadoras y las escolares, la inserción laboral de las/os pro-
fesoras/es principiantes traza recorridos diversos. Frente a 
la soledad aparece recurrentemente la presencia de colegas 
y redes entre pares. Las escuelas de gestión privada se pre-
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sentan como la “puerta de entrada” de los/as principiantes 
(Perazza y Suárez, 2011), aunque como un “plan B” (Iglesias y 
Southwell, 2020) ya que aspiran mayoritariamente a ingresar 
a las escuelas de gestión estatal. Allí obtienen las horas que 
“no quiere nadie”, manifestando en sus relatos un profundo 
compromiso que disputa los sentidos de “lo público”, que a 
los fines analíticos de la tesis hemos denominado “militar la 
escuela pública” (Southwell e Iglesias, 2020), y que resignifica 
la elección de estos/as profesores/as. De este modo, se esta-
blece que las/os principiantes despliegan variadas y combi-
nadas estrategias de inserción y reproducción profesional, se 
apropian de y reinterpretan las reglas del juego, buscando los 
intersticios en la regulación del ingreso al mercado laboral 
docente, y creando redes que les permiten ingresar a las es-
cuelas secundarias de gestión estatal y privada.

La reconfiguración del trabajo docente en las aulas del 
siglo XXI: ¿El futuro ya llegó?

A partir de las conclusiones de la tesis doctoral, elaboré mi 
proyecto posdoctoral, que desarrollé entre 2018-2022 con 
una beca financiada por el CONICET.19 Como desarrollaré 
más extensamente en las Conclusiones de este escrito, me 
encontraba en ese momento inmersa en un contexto nacio-
nal de fuerte desprestigio hacia la docencia y de implemen-
tación de reformas en la formación docente y en la escuela 
secundaria en CABA. En los resultados de la tesis se obser-
vaba que los/as entrevistados/as mencionan “reformas de 
maquillaje” y la ampliación de la brecha digital, lo que nutrió 

19 Beca posdoctoral CONICET con sede en el IICE, cuyo plan de trabajo titulé: “Nuevas tecnologías, 
formación y trabajo docente. Los profesores frente a los desafíos de las escuelas secundarias del 
siglo XXI”, bajo la dirección de Myriam Southwell y la codirección de Alejandra Birgin.
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mi plan de trabajo posdoctoral para indagar las percepciones 
de las/os profesoras/es sobre los desafíos de las tecnologías 
digitales ante su irrupción en las aulas del siglo XXI (Iglesias, 
2020). Ya aparecían en las entrevistas, dispositivos tecnoló-
gicos disruptivos en las aulas, como los celulares, que se aso-
ciaban incluso a los conflictos escolares, como indagamos en 
investigaciones que realizamos posteriormente (di Napoli e 
Iglesias, 2021).

El juego con la pregunta del subtítulo remite justamente 
al marco en que desarrollé mi posdoctorado, atravesado por 
tres elementos centrales. Primero, un conjunto de políticas 
impulsadas a nivel nacional que responden a una mirada ins-
trumental de las tecnologías (Brailovsky, 2020). Contraria-
mente, aquí nos posicionamos desde una inclusión genuina, 
que reconozca el valor de las tecnologías digitales y los nue-
vos entornos tecnológicos en los campos disciplinares y en la 
construcción del conocimiento, más allá de la incorporación 
forzosa por iniciativa del Estado o las modas circunstanciales 
(Maggio, 2012), y abordando las tecnologías digitales desde 
una perspectiva histórica y pedagógica (Dussel, 2019). Se-
gundo, un discurso sobre la educación del futuro y la escuela 
secundaria que se reactualiza, interpelando a los actores del 
sistema educativo frente a la nostalgia de la “escuela de antes”, 
identificado como un sistema escolar restringido y expulsivo 
(Southwell, 2022). Esta situación se observa incluso en los 
medios masivos de comunicación donde se abona a la idea 
de que “todo tiempo pasado fue mejor”, como analizamos 
en otras investigaciones (Iglesias, 2019). Tercero, lo excepcio-
nal e incierto de la pandemia por COVID-19, con el cierre 
de los edificios escolares, la pérdida de la materialidad de la 
escuela, la virtualización forzada y el esfuerzo por sostener 
la continuidad pedagógica, todos elementos que obligaron 
a repensar los usos y la relación con los medios digitales de 
toda la comunidad educativa (di Napoli et al, 2021).



Revisitar la formación y el trabajo de los/as profesores/as principiantes en las escuelas secundarias 113

Durante este periodo realicé mi posdoctorado en Ciencias 
Humanas y Sociales (FFyL, UBA), trabajando junto al equi-
po de Educación de la Mirada,20 dirigido por Virginia Saez, y 
con quien venimos coordinando diversos proyectos,21 radi-
cados en el IICE. Parte de esta etapa de transición también se 
relaciona con mi incorporación como Codirectora del Equi-
po de Jóvenes y Escuela Secundaria,22 dirigido por Pablo di 
Napoli. Desde el 2019, este equipo ha sido un espacio que, 
junto con el Equipo de Educación de la Mirada, me ha per-
mitido desarrollar mi posdoctorado y compartir el trabajo 
de investigación junto a colegas que inicialmente me acom-
pañaron desde el Grupo de Investigadores/as en Formación 
y que ahora me reciben en el Grupo de Investigadores/as 
Formados/as del IICE.

20 Virginia Saez, Investigadora asistente del CONICET-IICE/UBA, compañera y colega, con quien me 
formé primero en el Grupo de Investigadores/as en Formación del IICE, generosamente me dio 
la posibilidad de radicar mi estancia posdoctoral en su equipo de trabajo. Desde entonces, juntas 
hemos desarrollado múltiples propuestas de formación docente, extensión y divulgación desde 
la Facultad. A ella también mi reconocimiento por su tarea y acompañamiento en mi incorpo-
ración reciente al grupo de Directores de Proyecto de Investigación del IICE. Para conocer más 
sobre este equipo véase su Página Web y sus redes sociales: @educaciondelamirada.

21 Actualmente, coordinamos el Programa Interdisciplinario de la Universidad de Buenos Aires (PIU-
BA): PIUBAS_2022_04_04 “Desafíos digitales para una formación reflexiva. Aportes para el tra-
bajo docente en tiempos de educación híbrida”. También integramos el equipo del Proyecto PICT 
(2019-01850) “La Educación Mediática en la formación docente. Un estudio sobre sus sentidos y 
prácticas”. Asimismo, nos propusimos comunicar y divulgar los contenidos de nuestras investiga-
ciones, como fue el caso de las actividades desarrolladas junto a la comunidad educativa durante 
la pandemia y que compilamos para su difusión (Saez e Iglesias, 2021).

22 El equipo se desarrolla en el marco de dos Proyectos de Investigación: Proyecto FILO:CyT (Códi-
go: FC19-018) “Conflictividad y estrategias de convivencia en escuelas secundarias de la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires. Un análisis sobre sus vinculaciones con las situaciones de enseñanza 
y aprendizaje en el espacio áulico desde la sociología de la educación”; y un Proyecto PICT (2018-
01636) “Conflicto, violencia y convivencia en las escuelas secundarias del Área Metropolitana de 
Buenos Aires. Un análisis de sus vinculaciones con las formas de sociabilidad juvenil que constru-
yen las y los estudiantes”, ambos dirigidos por el doctor Pablo di Napoli y radicados en el IICE. 
Para conocer más del equipo véase sus redes sociales: @jovenesyescuela.
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El clima de época mencionado, junto a los resultados de 
mi indagación posdoctoral, perfilaron el tema de mi pre-
sentación a Carrera del/de la Investigador/a Científico/a y 
Tecnológico/a (CIC) del CONICET23. En esta nueva línea de 
investigación me propongo contribuir al conocimiento de las 
relaciones entre el uso de las tecnologías digitales, la forma-
ción docente y el ámbito laboral en las escuelas secundarias, 
en íntima relación con los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje presentes en las aulas del siglo XXI. Esta problemática 
se plantea como un tema relevante a nivel nacional, en tanto 
busca contribuir a la reflexión y al diseño de programas de 
intervención pedagógica, y a la toma de decisiones relativas 
a las escuelas secundarias, en el marco de las reformas curri-
culares recientes en este nivel, con las particularidades que 
estas revisten en la jurisdicción de CABA.

Uno de los elementos nodales de mi investigación es ana-
lizar la dimensión institucional y el rol de los equipos direc-
tivos en la mediación de la incorporación de las tecnologías 
digitales en la escuela secundaria, dimensión que no había 
sido abordada en mi tesis doctoral. En esta nueva etapa se 
incorpora un componente que considero primordial para 
mi carrera profesional en el CONICET y en la universidad 
pública, a saber, los objetivos de transferencia y divulgación 
en las instituciones donde se realiza el trabajo de campo de 
la investigación, mediante el diseño de dispositivos pedagó-
gicos de acompañamiento a docentes y equipos directivos. 
Este cambio de enfoque sobre el trabajo con las instituciones 
escolares también se basó en recomendaciones de compañe-
ros/as del IICE que acompañaron mi presentación a Carrera.

23 Convocatoria CIC-CONICET Temas Estratégicos 2020, cuyo plan de trabajo radica en el IICE y se 
titula: “Tecnologías digitales, formación y trabajo docente. Desafíos y estrategias de los/as pro-
fesores/as de las escuelas secundarias de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires en el siglo XXI”. 
Directora: doctora Myriam Southwell, Codirectora: doctora Mariana Maggio. Agradezco a ambas 
la lectura atenta y su acompañamiento siempre.
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Nada concluye al fin: La tarea de seguir preguntando, 
escribiendo e incomodando

A modo de cierre, no puedo soslayar aquí mi anhelo de 
que la escritura de la tesis aporte al conocimiento del campo 
de las Ciencias Sociales y Humanidades, deseando que sea 
un insumo para futuras investigaciones en el contexto de las 
reconfiguraciones del campo educativo del siglo XXI.

Si bien coincido en que la tesis se pergeña desde el primer 
bosquejo —en mi caso, esa primera pregunta que me movi-
lizó y me permitió la primera puntada del tejido, y que tras 
cinco años de trabajo logró entramarse en la tesis—, no pue-
do dejar de mencionar aquí el contexto en el que la escribí. 
Esa escritura se vio atravesada por un fuerte discurso de des-
prestigio hacia la formación y el trabajo docente durante el 
gobierno de Mauricio Macri, y la fuerte embestida hacia las 
instituciones formativas desde el gobierno de CABA por el 
jefe de gobierno Horacio Rodríguez Larreta y la ministra de 
Educación Soledad Acuña. Mientras escribía la tesis, el país 
atravesaba una fuerte crisis social y económica. En las escue-
las secundarias se anunciaba —entre gallos y medianoches, 
en septiembre del 2017— la Secundaria del Futuro (actual 
profundización de la reforma de la NES). Conjuntamente, el 
22 de noviembre se anunciaba a los medios de comunicación 
y 1 de diciembre del 2017 se enviaba a la Legislatura porteña 
un proyecto de ley para crear la “Universidad de Formación 
Docente de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires”, conoci-
da como UNICABA (hoy reconvertida en la “Universidad de 
la Ciudad”), cuya votación se dio de espalda a la comunidad 
educativa24 (Iglesias, 2018).

24 No quiero dejar de mencionar nuevamente el contexto me interpela. Mientras escribo este Ca-
pítulo, el 12 de mayo de 2022 se votó el proyecto de ley denominado “Fortalecimiento de la 
carrera docente”, es decir, la Reforma del Estatuto Docente de CABA, de espaldas a la comunidad 
educativa manifestándose en las calles, con la Legislatura porteña vallada y con represión policial 
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En ese difícil contexto, mi investigación buscó también 
contribuir al reconocimiento de la tarea cotidiana de las/
os docentes, a quienes agradezco enormemente el tiempo 
brindado, y que cotidianamente en su defensa de la escue-
la pública, luchan por una sociedad más justa. A ellos/as mi 
agradecimiento final por la posibilidad de trabajar de lo que 
me gusta, de investigar y de seguir frente al aula en la escuela 
secundaria, en los ISFD y en la universidad pública, en Filo 
(para nosotros), mi segundo hogar.

Como mencionamos en el Prólogo junto a María Mercedes 
Palumbo y Valeria Martínez del Sel, quienes nos formamos 
en el Grupo de Investigadores/as en Formación del IICE, va-
loramos y ponderamos las instancias transitadas entre pares 
( Jornadas, Clínicas, Ateneos, Grupos de Escritura Académi-
ca). Ese “pasar la posta” también se aprende colaborativa-
mente en este maravilloso grupo, otras/os lo hicieron antes 
que nosotras, y ahora es nuestro turno, en parte con la escri-
tura de este libro que esperamos que construya el escalón 
inicial para esta Colección de la FFyL-UBA donde los/as co-
legas puedan volcar los avances de sus investigaciones.

Mi agradecimiento a las/os colegas que acompañaron la 
construcción colectiva, conjunta, colaborativa, solidaria, que 
me permitió llegar hasta aquí. Mi deseo es que, así como fue 
mi caso, quienes integren en adelante el Grupo de Investiga-
dores/as en Formación tengan la posibilidad de compartir 
su crecimiento académico (por cierto, nunca acabado), con 
grandes profesionales y, sobre todo, excelentes personas 
que conforman este querido Instituto y nuestra Facultad. Mi 
agradecimiento final al IICE, que tras nueve años de perte-
necencia, sigue siendo un espacio de profundo aprendizaje 
y donde encontré en mis colegas a grandes defensoras/es de 

contra las/os docentes y estudiantes. Una vez más, tristemente, el desprestigio de la formación y 
el trabajo docente sobrevuelan la escena mientras escribo estas líneas.
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una educación pública, gratuita, de calidad, inclusiva y más 
justa. Para quienes formarán parte de este maravilloso grupo 
de Investigadores/as en Formación, “IICEANXS” (entre no-
sotros/as), todo mi agradecimiento, mi admiración, mi cari-
ño y la escritura de este Capítulo.
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Construyendo una tesis, construyendo la identidad 
como investigadora
Interrogantes, reflexiones y resultados de una tesis doctoral 
sobre evaluación en la formación preprofesional

María Florencia Di Matteo

Resumen

Se presenta un recorrido por diferentes instancias del pro-
ceso de una investigación doctoral sobre la evaluación de los 
aprendizajes en la práctica preprofesional universitaria, re-
firiendo a interrogantes, dificultades y logros vividos. Junto 
a ello se exponen los resultados de la investigación y la te-
sis construida. Desde una noción de formación como trabajo 
sobre uno mismo (Ferry, 2008) se reconocen condiciones, 
soportes y mediaciones que contribuyeron al desarrollo de 
la investigación doctoral, a la formación en investigación y 
a la construcción de la identidad como investigadora en el 
campo del saber didáctico.

Introducción

Investigar para elaborar una tesis de doctorado implica 
considerar opciones epistemológicas, teóricas, metodológi-
cas y axiológicas; tomar decisiones sobre quién/es nos acom-
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pañarán en ese proceso; deseos y emociones que hablan de 
nosotros y se van resignificando en el trayecto. ¿Qué nos pasa 
durante este proceso en sus diferentes momentos? Partimos 
de un gran desafío, que vivimos con ansiedades de diferente 
tipo; tenemos miedos, dudas, algunas seguridades, incerti-
dumbres, algunas certezas, enojos, alegrías, frustraciones.

En este trabajo presentamos un recorrido por diferentes 
instancias del proceso de una investigación didáctica sobre 
evaluación de los aprendizajes en cursos de práctica pre-
profesional en la universidad,1 con sede en el Instituto de 
Investigaciones en Ciencias de la Educación (IICE) de la Uni-
versidad de Buenos Aires (UBA) y realizada en el marco de 
una beca doctoral otorgada por el Conicet.2 Este recorrido 
incluye un retorno a las emociones vividas, una vuelta a las 
dificultades y decisiones adoptadas (teóricas, metodológicas 
y subjetivas) y una reflexión sobre las formas en que fueron 
abordadas situacionalmente en el sentido de la historia natu-
ral de la investigación3 (Sirvent, 2007).

Partiendo del marco de la pedagogía de la formación doc-
toral4 desde un enfoque clínico (Souto, 2014), entendemos 
a la formación como un trabajo sobre uno mismo que re-
quiere condiciones, soportes y mediaciones para su realiza-
ción; donde el sujeto es quien se forma, adquiere formas y 
va cambiando de forma en forma (Ferry, 2008). Desde este 
enfoque, resulta central el análisis de la implicación (Barbier, 

1 La tesis fue dirigida por la doctora Diana Mazza, a quien agradezco profundamente su acompaña-
miento.

2 La beca fue otorgada entre 2011 y 2016, pero el proceso de análisis y escritura se prolongó luego 
de esa fecha debido a que comencé a trabajar en otros espacios teniendo escaso tiempo para 
continuar la tesis. Fue entregada en agosto en 2019 y defendida en julio de 2020.

3 Con esta noción, Sirvent (2007) se refiere a la narración que da cuenta de las diferentes etapas de 
la investigación con sus preguntas, decisiones y cambios.

4 Se trata de una línea de investigación centrada en estudiar los procesos formativos y las prácti-
cas de acompañamiento institucional y académico desde la perspectiva de los sujetos implicados 
(Mancovsky y Colombo, 2022).
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1977), el que parte de reconocer el conjunto de relaciones, 
conscientes o no, que se dan entre investigador, sujeto y 
situaciones investigadas. Este análisis permite desligar re-
flexivamente al investigador del objeto o campo de estudio, 
aportando claridad y seguridad al proceso de conocimiento 
y permite la discriminación, evita la confusión entre el sujeto 
y la complejidad que analiza. Barbier (1977) diferencia entre 
niveles de la implicación: estructuro-profesional; histórico-
existencial y psicoafectiva. La primera, refiere al vínculo que 
el investigador establece con su objeto en tanto pertenencia 
socioeconómica y valores provenientes de esta. La segunda 
dimensión involucra la ligazón establecida con una realidad 
vinculada con la actualidad del investigador y, nuevamente, 
en relación con sus valores como parte de una clase social 
determinada. La tercera dimensión expresa la confrontación 
con los aspectos de la personalidad del investigador, donde 
se ponen en juego relaciones transferenciales y contratrans-
ferenciales con el objeto de trabajo, los temores y deseos y la 
posibilidad de elaborarlos.

El recorrido por los distintos momentos del trayecto de 
formación entrelaza reflexiones en torno del lugar que, para 
el desarrollo de esta investigación, asumieron ciertas condi-
ciones institucionales (promoción de jornadas, ateneos, clí-
nicas metodológicas, reuniones periódicas, etcétera),5 junto 
con el establecimiento de determinadas relaciones sociales, 
especialmente aquella que se construye con la directora de 
tesis y con pares investigadores en formación. También da-
mos cuenta del lugar de ciertas capacidades y actitudes re-
queridas para desarrollar una tesis, tales como conectarse 
con el lado productivo de la soledad (Bertolini, 2020), la ca-

5 Se trata de actividades realizadas en el marco de la política y acciones promovidas y sostenidas 
por el IICE, cuyo director era Antonio Castorina y la secretaria académica, Victoria Orce, a quienes 
agradezco sinceramente su labor.
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pacidad de estar solo para la escritura (Souto, 2017), la auto-
nomía intelectual y la autorización para pensar y volver(se) 
autor, entre otras.

En primer lugar, nos referimos a las diferentes instancias 
del proceso de investigación junto con interrogantes, emo-
ciones y decisiones en torno de ellas. Luego, compartimos 
resultados del análisis de uno de los casos del estudio y pre-
sentamos la tesis construida. Finalmente, volvemos a las 
condiciones, soportes y mediaciones que posibilitaron que 
la investigación doctoral haya finalizado, reconociendo di-
mensiones institucionales, vinculares y subjetivas del proce-
so de formación y de la construcción de la identidad como 
investigadora en el campo del saber didáctico.

Interrogantes y emociones en los momentos de la 
investigación

Iniciar el proyecto de investigación: ¿Desde dónde miro el 
objeto?

La tesis que da origen a este trabajo estudia modalidades 
de evaluación de los aprendizajes en instancias de formación 
preprofesional universitaria, su vinculación con la situación 
de formación para la profesión y el futuro campo profesio-
nal. Este objeto de estudio se focalizó con las siguientes pre-
guntas de investigación:

 » ¿Qué rasgos asumen los dispositivos de formación y 
de evaluación empleados en los cursos universitarios 
de formación preprofesional en cuanto a fundamen-
tos pedagógicos y didácticos, propósitos, formatos y 
condiciones de puesta en práctica?

 » ¿Cuáles son las concepciones sobre la práctica profe-
sional y su posible vinculación con las situaciones de 
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formación para la profesión subyacentes?
 » ¿Qué lugar ocupan la profesión y el mundo del trabajo 

en la definición de las prácticas e instrumentos de eva-
luación en los casos seleccionados?

 » ¿Cómo se caracteriza la relación que el sujeto establece 
con la situación de formación y de evaluación, a partir 
de las habilidades cognitivas implicadas, la vincula-
ción emocional, las representaciones sobre la forma-
ción, la evaluación y la profesión como práctica futura 
del estudiante?

La investigación asumió una lógica comprensivo-herme-
néutica, cualitativa y se ubicó dentro de estudios de tipo clí-
nico en sentido amplio (Souto, 2014) mediante un estudio de 
casos.

La construcción del objeto atravesó diferentes instancias.6 
En su inicio, la mirada de la evaluación del aprendizaje se 
centró en aspectos técnico-estructurales, en una perspectiva 
del sujeto centrada en lo cognitivo —aunque interesada por 
abordar su vida emocional— y desde un enfoque didáctico, 
cognitivo y constructivista, predominante en el campo. Este 
enfoque era el que había asumido mi tesis de maestría en 
Didáctica, previamente elaborada.7 Desde allí miraba, ini-
cialmente, al objeto. Este proceso de investigación doctoral 
mostró pasajes respecto de esa mirada, ya desde la rede-
finición de preguntas de investigación dadas a partir de un 
análisis epistemológico de la teoría que sustentaba el estu-
dio previo (la teoría de la Evaluación Auténtica); este análi-

6 Para mayor desarrollo ver: Di Matteo (2018).
7 La tesis se denominó “El uso de casos y problemas auténticos en la evaluación de los aprendiza-

jes en la universidad. Su relación con las disposiciones hacia el aprendizaje y las modalidades de 
estudio de los alumnos”, se llevó a cabo con la dirección de la profesora Alicia Camilloni y en sus 
inicios, de la doctora Estela Cols. Fue defendida en la Facultad de Filosofía y Letras de la UBA, 
en 2013.
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sis, junto con otras lecturas contribuyeron a la adopción de 
un enfoque de la complejidad (Morin, 1996) y de multirre-
ferencialidad teórica (Ardoino, 1993) que acompañó y se 
enriqueció durante el análisis de los datos. Este momento 
estuvo cargado de incomodidades conmigo misma al tomar 
conciencia de que las teorías previas me resultaban “escasas” 
para mirar otras facetas del objeto, siendo teorías emplea-
das usualmente en el campo didáctico. Esta incomodidad 
fue puesta en análisis y comprendida desde mi implicación 
estructuro-profesional (Barbier, 1977). Este proceso me per-
mitió avanzar en otras lecturas, que ampliaron la mirada so-
bre la evaluación dentro del campo disciplinar ya desde el 
momento inicial de la tesis.

Elegir los casos: ¿Qué hay detrás de esa elección?

La investigación se llevó a cabo a través de un estudio de 
casos seleccionados según un muestreo teórico. Tomamos 
espacios curriculares de formación preprofesional ubicados 
hacia el final de las carreras, con instancias de práctica en 
instituciones ajenas a la propia universidad, que abordaran 
objetos de conocimiento diferentes entre sí y respondieran a 
perfiles del graduado con orientación profesional. Según es-
tos criterios, junto con el de accesibilidad de los sujetos y las 
instituciones formadoras, elegimos los casos. Este proceso 
fue dificultoso, especialmente en el contacto inicial, lo cual 
generó ansiedad y temor por una supuesta pérdida de tiem-
po en el proceso de recolección de datos. Esta situación fue 
vivida con uno de los casos que contacté pero no formó parte 
del proyecto. Ello fue tomado como material para el análisis 
de la implicación. Junto con compañeras investigadoras del 
IICE escribimos un artículo8 de reflexión metodológica que 

8 El artículo es: Manrique et al. (2016).
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permitió comprender esa situación como parte del autoco-
nocimiento y del propio proceso de investigación. Esto ayu-
dó a dimensionar que el contacto y aceptación (mutua) de los 
casos es parte de la investigación y que requiere de decisio-
nes que no son todas, necesariamente, metodológicas ni el 
orden de lo consciente, en tanto operan motivos institucio-
nales, disciplinares y subjetivos en ese rechazo/aceptación.

Los casos seleccionados fueron: el práctico profesional en 
Derecho,9 un curso del Ciclo Internado Anual Rotatorio de 
Medicina, la práctica profesional supervisada de Ingeniería 
Mecánica y el Taller IV de Trabajo Social. Corresponden a 
cursos de diferentes facultades de la Universidad de Buenos 
Aires y de la Universidad Tecnológica Nacional.

El caso elegido para este trabajo es el Taller IV, último tra-
mo de práctica preprofesional de Trabajo Social donde los 
estudiantes asisten a un Centro de Práctica10 y a clases sema-
nales. La duración es anual con una carga horaria de ciento 
ochenta horas totales y seis semanales (dos horas asisten al 
aula y cuatro horas al Centro de Práctica). Un tiempo extra, 
pero sin carga horaria definida es requerido para los espa-
cios de supervisión.11 Se espera que los estudiantes analicen 
las manifestaciones de la cuestión social —objeto de estudio 
del Trabajo Social— en lo familiar y subjetivo, interpreten el 
escenario de intervención en el que se insertan y adquieran, 
articulen y apliquen saberes metodológicos para el diseño y 
desarrollo de la estrategia de intervención.

9 Realicé la recolección de datos para este caso pero finalmente decidí no tomarlo para el análisis y 
la escritura de la tesis dado el gran volumen de material empírico.

10 Centro de Práctica es la institución u organización social que atiende problemáticas sociales en 
las que los estudiantes experimentan el quehacer disciplinar acompañados por un profesional 
denominado referente.

11 Este espacio aborda obstáculos y potencialidades operativas y subjetivas del proceso de aprendi-
zaje a través de un trabajo individual o en pequeños grupos de estudiantes. Se prevé una supervi-
sión por cuatrimestre y otras según la demanda de los estudiantes.
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Recolectar datos: ¿Qué y cómo elijo los instrumentos?

Durante el trabajo de campo se recolectaron documentos 
curriculares y se emplearon diferentes estrategias de investi-
gación. Inicialmente, se solicitó a las autoridades de la carre-
ra el plan de estudios y, a la docente, el programa del taller 
y, más adelante, los instrumentos de evaluación. Se realiza-
ron observaciones de clases según un registro abierto, sin 
categorías prefijadas, no con un criterio de cantidad sino de 
posibilidad de captar sentidos y adentrarnos en los aspectos 
centrales y recurrentes de la propuesta de enseñanza y for-
mación en la interacción. Empleamos un registro con tres 
columnas: la primera, con descripción de hechos observa-
dos; la segunda, con sensaciones y emociones del observa-
dor; y la tercera quedó reservada para construir categorías e 
hipótesis iniciales.

Se realizaron entrevistas semiestructuradas y en profun-
didad con la docente (al inicio de la cursada) y con estudian-
tes del curso (hacia fin del curso). Las entrevistas siguieron 
ejes de indagación, con flexibilidad en su administración de 
acuerdo con el enfoque clínico.

Elegir las técnicas de recolección no tuvo mayores in-
convenientes dada la familiarización con ellas por haberlas 
empleado al realizar la tesis de maestría, aunque no con el 
mismo enfoque. A su vez, durante mi estancia en el IICE 
como investigadora en formación con beca,12 participé de 
encuentros metodológicos donde abordamos estrategias 
como, por ejemplo, la entrevista cualitativa, encuentros que 

12 Preferimos emplear esta expresión ya que consideramos que la relación relevante que identi-
fica a quienes están en este momento es la de ser investigadores en formación, no el modo en 
que se financia el trabajo (beca) ni la franja etaria (jóvenes investigadores). Esta concepción 
fue discutida en el interior del grupo ya desde las primeras Jornadas Nacionales de Investiga-
dores/as en Formación, realizadas en noviembre de 2008. Para mayor desarrollo, ver: Castori-
na y Orce (2010).
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se decidieron a partir de las reuniones donde los investiga-
dores becarios planteamos nuestros estados de situación, 
preocupaciones y necesidades, que fueron leídas y acogidas 
institucionalmente para ayudarnos a transitarlas. Estas reu-
niones fueron realizadas con investigadores formados de la 
institución; allí los becarios llevábamos fragmentos de en-
trevistas para analizar metodológicamente. Estos espacios 
fueron de gran ayuda para socializar dudas, dificultades y 
también logros, a fin de poder transitar el proceso de reco-
lección de datos; ayudando también a ver que a muchos nos 
pasaba lo mismo.

Desde mi implicación histórico-existencial (Barbier, 1977), 
entiendo que tomar entrevistas parece ser visto como algo 
común en la investigación cualitativa, sin embargo requiere 
preparación. Desde mi implicación psicoafectiva (Barbier, 
1977), vivía el momento de las entrevistas, especialmente a 
la docente, con cierto temor de no poder recoger toda la in-
formación que quería. Pero ¿es posible preguntar todo?, ¿qué 
significa recoger toda la información? Si hay algo en lo que 
no indagué, ¿puedo volver al campo?, ¿se puede reconstruir-
lo de otra manera? Estas situaciones me permitieron pensar 
en mi autoexigencia y en cierta idea de control que opera 
en mí y a veces dificulta momentos de disfrute. La instan-
cia de recolección fue vivida intensamente —psíquica y cor-
poralmente—, tanto desde el tiempo objetivo como desde 
el tiempo subjetivo (Mazza, 2007), al igual que la agotadora 
transcripción de los datos.

Analizar datos: ¿Por dónde empezar, desde qué marcos 
teóricos, cuánto profundizar?

En metodología de la investigación en Ciencias Sociales 
no hay una única forma de analizar datos, ni indicaciones 
sobre por qué material comenzar. Esto me generaba cierta 
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sensación de libertad para la construcción pero también una 
dificultad en tanto espacio a transitar. ¿Por dónde comenzar 
con tantos materiales? Una vez recogidos los datos (casi un 
año y medio de estar en el campo), transcripciones mediante 
(otros cuantos meses más), conversé con mi Directora sobre 
el análisis y acudí a mi experiencia en la tesis de maestría. Así 
decidí iniciar por los documentos curriculares en tanto tex-
tos escritos que comunican la propuesta pedagógica desde el 
plano institucional y pedagógico-didáctico. Para analizar el 
plan de estudios tomé categorías para caracterizar el perfil 
del graduado, las actividades profesionales reservadas al títu-
lo, la estructura curricular, la propuesta de los talleres, entre 
otras cuestiones. El programa se estudió desde su estructu-
ra y componentes, el sentido formativo, los contenidos, la 
metodología de enseñanza y de evaluación. Analicé los ins-
trumentos de evaluación haciendo una descripción técnica, 
desde su modalidad de administración y resolución y la de-
manda cognitiva requerida, tomando la noción de formato de 
evaluación (Camilloni y Cols, 2010).

Tanto el análisis de los documentos curriculares como de 
los instrumentos de evaluación se realizó con gran dedica-
ción de tiempo pero sin mayor dificultad y con cierta segu-
ridad que me daba emplear categorías de análisis definidas 
previamente y que formaban parte de las nociones que sue-
len utilizarse en el campo del currículum y la didáctica con 
las que estoy familiarizada. Especialmente, para analizar los 
instrumentos de evaluación tomé categorías técnico-estruc-
turales con una mirada propia de la didáctica cognitiva y 
constructivista, adecuada para abordar instrumentos en tan-
to propuestas escritas. Con cada material elaboré un análisis 
descriptivo. La dificultad en términos de pensamiento estu-
vo dada en la elaboración de hipótesis a partir de esos pri-
meros análisis, en el devenir de ir tomando distancia de los 
datos e ir avanzando en la interpretación propia. No fue fácil 
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y aquí fue fundamental el trabajo con mi Directora, particu-
larmente en los encuentros con ella viendo los materiales. 
La construcción de las hipótesis interpretativas requirió de 
la capacidad de estar sola (Winnicott, 1993), capacidad de la 
relación unipersonal que habla de lo intersubjetivo y sucede 
a las relaciones con otros y supone poder transitar tiempos y 
espacios de soledad creativa que posibilita abrirse a la crea-
ción (Bertolini, 2020).

En estos momentos, desde la implicación estructuro-pro-
fesional (Barbier, 1977), me preguntaba ¿investigar es solo 
describir documentos? En esa descripción hay categorías, 
pero ¿qué más decir a partir de ellas? Y si hacer una tesis doc-
toral es construir un argumento central con una idea original 
(Sirvent, 2007), ¿cómo acercarme a esa construcción con in-
formes analíticos? Estas ideas atravesaron mis preocupacio-
nes desde el análisis de los datos en adelante, las que fueron 
conversadas con la Directora y en el interior del Grupo de 
Investigadores en Formación.

Estos análisis coincidieron temporalmente con clínicas 
metodológicas que tuvimos en el IICE, ayudando a pensar, 
dejando espacios para buscar, espacios que me incomodaban 
y me daban sensación de no progresar, pero conversando, y 
trabajando los pude tolerar y avanzar. Esa coincidencia no 
fue casual, esas reuniones eran espacios institucionales para 
conversar sobre nuestros avances y estancamientos, pudien-
do colectivamente problematizar esas situaciones y pensar 
ayudas para todos.

Luego continué con el análisis de las entrevistas en donde 
tenía formación previa, ya sea por la tesis de maestría como 
por formar parte de equipos de investigación desde que era 
estudiante de grado. Opté por analizarlas desde el método 
comparativo constante (Strauss y Corbin, 1998), en el nivel 
de la organización de los datos en categorías según sus pro-
piedades y dimensiones y luego al uso de la descripción para 
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dilucidar esas categorías. Una dificultad vivida en este mo-
mento fue ¿hasta cuándo generar subcategorías? Me perdía 
(y angustiaba) en un mar de datos buscando detalles y especi-
ficidad (todo me parecía importante) pero, al mismo tiempo, 
el análisis perdía comprensibilidad y comunicabilidad. Des-
de mi implicación psicoafectiva (Barbier, 1977) pude pensar 
en mi minuciosidad en el análisis desde cierta dificultad a la 
renuncia a una comprensión total de los datos, pero ¿qué es 
comprender totalmente?, ¿qué límites hay entre querer com-
prender todos los datos y agotar saludablemente su análisis? 
En este proceso fui tomando consciencia, no sin resistencias, 
que el conocer es posible entre la actitud de búsqueda y la 
aceptación de que el objeto de conocimiento nunca se halla 
como tal (Bion, 1980).

Estas dificultades fueron conversadas con la Directora y 
también planteadas en las reuniones del equipo de investiga-
dores en formación para quienes era una preocupación re-
currente. Desde la gestión institucional del IICE se convocó 
a profesoras de la casa, especialistas en metodología cualita-
tiva, y tuvimos espacios para trabajar estas dudas. Después se 
requirieron momentos de soledad creativa (Bertolini, 2020) 
que ponen de manifiesto la capacidad de estar solos (Winni-
cott, 1993) en relación con la práctica de la escritura (Souto, 
2017). Para ello fue importante contar con estos espacios que, 
actuando como continentes (Bion, 1980), ayudaron a poner 
en palabras las dudas (en vez de evadirlas y evitar la frustra-
ción), ver que eran compartidas y hacer consciente su lugar 
en el proceso. Así, estas instancias permitieron relacionar el 
nivel personal con el académico-profesional posibilitando la 
elaboración psíquica de esos conflictos y derivando en una 
mejor capacidad para pensar (Bion, 1980) y avanzar en el 
proceso de investigación.

En cuanto al análisis de las observaciones de clase, emplea-
mos el análisis didáctico multirreferenciado (Souto, 2004), 
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herramienta metodológica orientada a interpretar situacio-
nes de enseñanza y formación desde diferentes perspecti-
vas: instrumental, social y psíquica. Desde la instrumental 
se caracteriza a las clases en relación con los contenidos, el 
tipo de demanda cognitiva requerida, la tarea y el tipo de co-
nocimiento. La perspectiva social permite comprender las 
clases desde la comunicación, el liderazgo, los grupos. La 
perspectiva psíquica posibilita acercarse a la vida emocio-
nal de las clases desde el tipo de mentalidad grupal y vínculo 
con el conocimiento que predomina, el modo de abordar las 
ansiedades, frustraciones y temores que se presentan en la 
formación. Este tipo de análisis requirió mucho tiempo cro-
nológico y mucho tiempo subjetivo, ambos necesarios para 
apropiarme de las diferentes teorías (muchas de las cuales 
no forman parte de la agenda clásica de la didáctica, pen-
sando desde la implicación estructuro-profesional (Barbier, 
1977) y para emplearlas mirando interpretativamente, y no 
forzando los datos, tratando de correrme de hacer análisis 
aplicacionistas. La mirada multirreferenciada de los datos 
es un posicionamiento metodológico pero también episte-
mológico, en tanto parte del supuesto de la complejidad del 
objeto de estudio. Esta mirada estuvo presente desde el ini-
cio y se siguió construyendo durante el análisis de los datos, 
ya que la elección de las teorías se fue dando a partir de la 
necesidad de interpretar y decir “algo desde los datos, pero 
más allá de ellos”. No fue un proceso sencillo ni lineal, pude 
atravesarlo porque conté con ayudas, especialmente de mi 
Directora, quien estuvo presente leyendo, escuchando, pen-
sando juntas y generando un espacio transicional (Winnico-
tt, [1971] 2012), esa “zona intermedia de la experiencia a la 
cual contribuyen la realidad interior y la vida exterior” (Win-
nicott, [1971] 2012: 19) en el que fui logrando mayores niveles 
de autonomía y confianza en la construcción de la tarea y la 
identidad como investigadora.
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Interpretando el caso

¿Cuál es la propuesta de formación del Taller IV?

El Taller IV propone analizar la experiencia de práctica 
preprofesional que los estudiantes desarrollan en los Centros 
de Práctica. Específicamente, se orienta a la interpretación y 
el análisis crítico de las políticas y problemas sociales dados 
en las instituciones de práctica y al análisis y la articulación 
de elementos teóricos y metodológicos para comprender 
la cuestión social en la que se insertan las problemáticas del 
quehacer profesional. Constituye otro propósito el brindar 
herramientas para adquirir y poner en práctica saberes me-
todológicos: instrumentos y técnicas para elaborar diagnós-
ticos sobre la institución e intervenir con familias y sujetos 
que asisten a ella.

Los contenidos refieren a conceptos tales como las relacio-
nes cuestión social-cuestión familiar, lo institucional, la im-
plementación y la ejecución de políticas sociales y el sujeto 
y la subjetividad, entre los principales. También mencionan 
la articulación entre procesos micro (como familias) y ma-
cro (producción y reproducción social). Otros contenidos, de 
tipo metodológicos, refieren a definir el objeto de interven-
ción, formular objetivos y elaborar el diagnóstico y estrate-
gias para su abordaje.

La modalidad de trabajo se estructura a partir de dos mo-
mentos: la inserción y conocimiento del Centro de Práctica 
(dos meses, aproximadamente) y la intervención con fami-
lias y seguimiento de casos (seis meses).

En la primera etapa, los estudiantes se insertan en la ins-
titución y conocen las políticas sociales que la enmarcan y 
los programas que ejecuta, las problemáticas abordadas y 
los recursos para su prestación. Aquí, se prevén actividades 
para docentes (por ejemplo, reuniones con referentes) y para 
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estudiantes (relevamiento de información institucional, por 
ejemplo). Se espera que presenten la institución en clase 
con referencia teórica de los problemas abordados. Luego, 
analizan los modos de operar institucionales y el rol del tra-
bajador social. Allí observan entrevistas de referentes, bus-
can información sobre los modos de trabajo, comienzan a 
intervenir con el acompañamiento del referente y a diseñar 
la propuesta de intervención. Los estudiantes presentan un 
trabajo grupal focalizando en alguna problemática en la que 
interviene el trabajador social.

En la segunda etapa, los objetivos se complejizan ya que se 
espera que los estudiantes intervengan con familias y sean 
propositivos al aplicar instrumentos pertinentes. Para alcan-
zarlos, realizan prácticas de intervención: entrevistas en las 
instituciones y en los domicilios; seguimiento de casos, de-
rivaciones. Los productos son: un estudio diagnóstico con la 
estrategia de intervención y el plan de evaluación, junto con 
informes sociales.

La práctica preprofesional en los Centros de Práctica es 
una actividad racional y sistemática que presenta un alto 
grado de planificación por parte de la institución formadora 
y los docentes y un seguimiento que exige un contacto fre-
cuente con el referente institucional en un sentido de co-
formación. Se trata de una propuesta en la que subyace una 
lógica de la alternancia (Ferry, 2008) entre el aula —centro 
de formación— y el centro de práctica —institución que co-
loca al sujeto con la realidad profesional—.

¿Cuál es la propuesta para la evaluación?

El programa de Taller IV señala que se evalúa el proceso y 
los resultados de aprendizaje. El proceso se evalúa desde el 
análisis del desempeño de los estudiantes en clase y en los 
Centros de Práctica, desde las producciones realizadas y lo 
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abordado en las instancias de supervisión. La evaluación de 
resultados se realiza mediante cuatro trabajos prácticos y fi-
chas de desempeño preprofesional que completan docente 
y referente.

Como señalamos, la experiencia de la práctica preprofe-
sional es el eje de análisis de los trabajos prácticos. El pri-
mero, coincidente con la inserción en la institución, requiere 
analizar los modelos de intervención social del Estado, su 
implementación a través de políticas públicas y sociales en el 
espacio institucional en el que se realiza la práctica prepro-
fesional y el análisis de los modos de intervención del tra-
bajador social allí. El segundo trabajo, demanda el análisis 
teórico de una de las problemáticas sociales de la institución 
Centro de Práctica, construida en el trabajo anterior y de las 
modalidades de intervención profesional con referencia a 
la familia y el sujeto, eje del Taller IV. En el tercer trabajo, 
realizado en el segundo cuatrimestre, el estudiante presenta 
una situación problemática construida a partir de lo aconte-
cido en el Centro de Práctica, la analiza y entrega por escri-
to; luego de su revisión es presentada en clase para volver a 
analizarla con compañeros, la docente y algún invitado es-
pecialista en el tema; asumiendo un sentido de analizador 
(Lapassade, 1971) que permitiría volver a mirar la práctica y 
desentrañar diferentes significados recursivamente. El úl-
timo trabajo práctico, de carácter integrador, busca que los 
estudiantes describan la intervención realizada en el Centro 
de Práctica, fundamenten teóricamente la construcción del 
problema objeto de intervención, desarrollen y establezcan 
la perspectiva metodológica adoptada, analicen los distin-
tos momentos de ese proceso y evalúen la intervención. Los 
propósitos de los cuatro trabajos, expresan en diferentes gra-
dos y sentidos, la intención de contribuir a la profesionaliza-
ción (Barbier, 1999).
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Las evaluaciones de desempeño se realizan sobre la base 
de una serie de criterios y se sistematizan en fichas escritas 
que completan la docente del taller y el referente institucio-
nal en cada cuatrimestre. La evaluación realizada por el re-
ferente se propone conocer el desempeño del estudiante en 
relación con el trabajo profesional y las temáticas que incluye 
el quehacer en el Centro de Prácticas. Se enfatiza la mirada 
sobre la capacidad operativa: el análisis crítico de las proble-
máticas, el conocimiento de las políticas sociales aplicadas 
en la institución de la práctica y la capacidad para elaborar 
registros; en el segundo cuatrimestre, se incluye el diseño 
de estrategias de intervención, el desarrollo de entrevistas, 
la delimitación de los objetos de intervención y la elabora-
ción de diagnósticos sociales. Se evalúa el posicionamiento 
ético valorando la responsabilidad frente al usuario y el se-
creto profesional. La evaluación de desempeño realizada por 
la docente incluye como dimensiones: encuadre de trabajo, 
participación áulica-implicación, competencias comunicati-
vas y capacidad operativa. Se enfatiza la evaluación de esta 
última con los mismos criterios del referente.

Este análisis permite comprender que los instrumentos 
acompañan el trabajo realizado en los Centros de Práctica 
desde una mirada de la formación como proceso complejo y 
multidimensional que requiere diferentes miradas (docente, 
referente) para su valoración.

La propuesta pedagógico-didáctica desde el análisis 
didáctico multirreferenciado

¿Qué nos permite ver sobre lo que sucede en las clases?

Presentamos el análisis didáctico multirreferenciado (Ar-
doino, 1993) de las clases del Taller IV desde las tres perspec-
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tivas anticipadas. Desde una mirada instrumental, proponen 
y realizan un trabajo sobre situaciones y experiencias de 
práctica, procedimientos metodológicos en Trabajo Social; 
conceptos y normativas y nociones del orden de la episte-
mología de la práctica. Las demandas de aprendizaje (Doyle, 
1984) requieren presentar los Centros de Práctica, emplear 
el marco teórico construido durante la carrera para analizar 
situaciones y reflexionar sobre el rol del trabajador social 
en diferentes áreas de trabajo y contextos. Predominan ta-
reas de comprensión centradas en el análisis (Doyle, 1984) 
que demandan poner en juego conceptos macro teóricos 
ligados a perspectivas ideológicas sobre el sujeto, el traba-
jador social y el modo de intervención y, en menor medida, 
emplear teoría intermedia y conceptos del orden de los pro-
blemas de la intervención. Se promueve un conocimiento 
situacional (Edwards, 1997) que interpela a los estudiantes 
a analizar situaciones reales producto de su propia práctica 
preprofesional.

Desde la perspectiva social, la docente ejerce un lideraz-
go basado en los aspectos socioafectivos (Maissoneuve, 1977) 
expresados mediante la modalidad de las interacciones, la 
valoración del trabajo y de la palabra de los estudiantes, el 
clima de contención, de apertura, en la intención por com-
partir experiencias y pensamientos. Esa intervención desde 
un liderazgo socioafectivo le permite encauzar emociones 
y ansiedades de los estudiantes hacia la tarea académica. La 
profesora interviene articulando lo sociooperativo y lo socio-
afectivo a través de una modalidad que asume una forma de 
trama: se relaciona el objetivo de la clase, el desarrollo con-
ceptual, los sentidos de los estudiantes y sus interpretacio-
nes. La docente no prescribe una única manera de orientar 
la clase hacia el objetivo, sino que toma en cuenta los emer-
gentes y busca alternativas para intervenir desde ellos, con 
un bajo nivel de directividad. En cuanto a la comunicación, 
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transcurre de manera fluida, flexible y compartida entre la 
docente y los estudiantes (Watzlawick et al., 1971), con trans-
misión tanto de contenidos teóricos y metodológicos como 
de un clima de disponibilidad, horizontalidad, asertividad y 
compromiso con la tarea y el otro, por parte de la profesora. 
La horizontalidad y el clima de trabajo expresan una concep-
ción de sujeto tanto de la formación como de la intervención 
en el Trabajo Social.

El análisis desde una perspectiva psíquica permite señalar 
que en las clase de Taller IV predomina una mentalidad de 
tipo grupo de trabajo (Bion, 1980), al cobrar fuerza el traba-
jo racional con consignas explícitas y contenidos teóricos y 
metodológicos. En cuanto a los modos de intervención, la 
docente desempeña una capacidad de rêverie (Bion, 1980), 
actuando como continente que aloja contenidos, represen-
taciones, dudas y temores para devolverlos transformados, 
ayudando a pensar y a construir conocimientos. Las clases 
adquieren un vínculo tolerante (Bion, 1980), en donde los 
distintos puntos de vista no se juzgan, sino que se compren-
den, posibilitando que el pensamiento emerja. Estos modos 
de intervención suponen que la docente entiende que la pro-
fesión y la formación preprofesional movilizan y pone en 
juego los aspectos emocionales del sujeto de la formación.

Triangulando los análisis, ¿Qué forma adquiere la 
evaluación?

El análisis realizado de los diferentes documentos y fuen-
tes permite sostener que la evaluación de los aprendizajes en 
el Taller IV adquiere una lógica comprensiva (Ardoino y Ber-
ger, 1998), que toma diferentes situaciones e instrumentos 
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de evaluación;13 estos comparten con las prácticas de ense-
ñanza y formación la finalidad de analizar la experiencia de 
la práctica preprofesional que acontece, principalmente, en 
los Centros de Práctica. La evaluación no se da de mane-
ra separada de lo que sucede en el aula o en los Centros de 
Práctica, así como tampoco se visualiza ubicada al final del 
proceso de enseñanza. El sentido de la propuesta se enmarca 
en una lógica de la alternancia (Ferry, 2008), es decir supo-
ne momentos de enseñanza que se parecen a las actividades 
de la formación inicial y otros que se vinculan al universo 
de la formación (Barbier, 1999), centrado en el desarrollo de 
las llamadas capacidades operativas tales como el análisis crí-
tico de los problemas, la integración del marco teórico en el 
análisis de sus diversos aspectos y dimensiones, la delimita-
ción del problema objeto de intervención, entre otras. Las 
situaciones e instrumentos de evaluación implican y refieren 
también a momentos de desarrollo de las competencias en 
situaciones de trabajo —preprofesional—, tales como el po-
sicionamiento ético ante las familias, la elaboración de diag-
nósticos e informes sociales, ubicándose así en la cultura de 
la profesionalización (Barbier, 1999).

La triangulación de situaciones e instrumentos y de mira-
das de actores en la evaluación permite construir una mirada 
comprensiva global y singular del proceso de los estudiantes 
considerando diversas dimensiones de la formación en la 
práctica preprofesional.

La finalidad y modalidad de la evaluación está centrada 
en que los estudiantes desarrollen una mayor inteligibilidad 
de la práctica —pero no desde un encuadre prescriptivo y 
normativo— y que la docente comprenda —no controle, ni 

13 Esas diferentes situaciones e instrumentos son: la observación de la docente sobre el desempeño 
de los estudiantes en el aula y en el Centro de Práctica, la observación del referente sobre el 
desempeño en el Centro de Práctica, los trabajos prácticos, los espacios de supervisión.
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prescriba— para revisar y mejorar la práctica y la considera-
ción del aprendizaje como proceso recursivo, gradual, que 
transcurre en un tiempo, en el marco de diferentes tempora-
lidades subjetivas (Mazza, 2007). Esto permite sostener que 
la evaluación en la formación preprofesional en Taller IV se 
asemeja a un trabajo clínico, tal como lo entienden Ardoino 
y Berger (1998).

La tesis a partir de los datos y algo más… Sí, pero ¿cómo?

Y llegando hacia el final del análisis de los datos, era pre-
ciso construir la tesis, ese argumento, esa categoría que sur-
giera de los datos pero con un salto en la interpretación, que 
pudiera decir algo no dicho hasta el momento. ¡Qué difícil 
y complejo! Una investigadora en formación como yo, ¿qué 
podría decir sobre la evaluación que no estuviera desarro-
llado por los autores del canon en la temática? Las conver-
saciones con mi Directora me hacían pensar que era posible 
hacerlo, pero no imaginaba cómo.

En este proceso, sus sugerencias giraron en torno de: acu-
dir a otras tesis del campo de la didáctica para entender cómo 
habían construido la categoría, pensar en nociones (etimoló-
gicas, epistemológicas) que ayudaran a tomar distancia y a 
pensar en ese salto cualitativo respecto de los datos, respecto 
de las formas que asumía la evaluación en cada caso, formas 
que a su vez, habían representado ya un salto en la interpre-
tación de los datos. Y en este proceso se ponía de manifiesto 
mi fuerte ligazón con el caso de Trabajo Social, con cuyos 
postulados y formas de llevar a cabo la formación me sentía 
identificada, a diferencia de los otros dos casos con los que 
sentí, en varias ocasiones, incomodidad y rechazo —desde 
mi implicación estructuro-profesional (Barbier, 1977)— ha-
cia su forma de pensar el sujeto de la formación, así como 
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hacia su propuesta pedagógica. Pero se trataba de una inves-
tigación en la que no se espera que valore las propuestas, sino 
que las analice y las comprenda. En el pensar la tesis me apa-
recía con fuerza la forma de la evaluación del caso de Trabajo 
Social, pero las otras formas también eran formas. Al mismo 
tiempo, en el devenir de la creación de la tesis, emergieron 
mis representaciones como docente investigadora desde 
valores y creencias construidas sobre la didáctica y el cono-
cimiento que la constituye, campo en el que predomina un 
sentido normativo de la evaluación. En este marco me pre-
guntaba si en esa tesis debería haber algo de lo normativo, 
algo en relación con cómo pensar la evaluación u orientar 
con criterios para su diseño. Este no era el sentido de mi in-
vestigación, pero me lo preguntaba junto con aquello que 
imaginaba esperaría la comunidad del campo didáctico de 
una tesis sobre evaluación.

En este marco de dudas y emociones y con un fuerte in-
terés por avanzar y (también por terminar la tesis) acudí a 
la etimología de diferentes palabras que resonaban a partir 
de esas formas: configuración, red, trama. También busqué 
conceptos epistemológicos con este mismo sentido: buceé 
por la nociones de redes (Najmanovich, 2008), de rizoma 
(Deleuze y Guattari, 2004) y por el principio hologramático 
y la idea de bucle recursivo de Morin (1996). En el ir y venir 
entre datos y esas categorías elegí, finalmente, la idea de tra-
ma para la construcción del concepto de evaluación apoyán-
dome en el de redes y en el principio hologramático. En lo que 
sigue presento el concepto construido.

La evaluación de los aprendizajes en la formación prepro-
fesional puede pensarse como una configuración de compo-
nentes diversos que, en su ligazón, van constituyendo una 
trama de significados. Dada la diversidad y heterogeneidad 
de componentes, puede ser analizada desde diferentes di-
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mensiones: epistemológica, institucional, socioprofesional, 
pedagógico-didáctica y subjetiva.

La idea de trama nos permite pensar la evaluación en tér-
minos del principio hologramático (Morin,1996) en la relación 
entre evaluación y formación; es decir, imbricada y difícil-
mente disociable del modo que adopta la formación, de la 
idiosincrasia institucional en la que esta es llevada a cabo, de 
los modos de representarse la profesión, de la experiencia 
única e irrepetible de cada sujeto, tanto en el vínculo cogni-
tivo como fantaseado que este establece con la formación en 
general y con la situación de ser evaluado en lo particular.

Hablamos de configuración para dar cuenta de una forma 
que, aun en el dinamismo de procesos vivos y temporales, 
pareciera presentar cierta estabilidad. Desde una perspectiva 
multirreferenciada, es posible poner en visibilidad algunos 
elementos y comprender la opacidad de otros. Así, esa confi-
guración deviene con cierta estabilidad cuando se advierten 
relaciones fuertes entre algunos de los componentes de las 
diferentes dimensiones.

Volver a mirar el caso desde la noción de evaluación como 
trama

La lectura de la forma de la evaluación en Trabajo Social 
me permitió volver a ella desde la noción construida y com-
prenderla desde las diversas dimensiones. Así, una lectura de 
esa forma desde lo epistemológico permite comprender un 
modo procesual de pensar la construcción del conocimiento 
pedagógico durante las clases con orientaciones para pensar 
las tensiones y contradicciones y los disensos y consensos so-
bre los saberes de la formación como, por ejemplo, sucede 
con los modos de realizar devoluciones como oportunidad 
para seguir pensando de manera conjunta.
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Desde lo institucional, pude pensar sobre la relación en-
tre la práctica preprofesional y el afuera institucional (Ulloa, 
1969), comprendiendo que la presencia de convenios explí-
citos y formalizados y las fuertes relaciones de articulación 
en el trabajo entre la institución de formación y las institu-
ciones de la práctica favorecieron que sus representantes ac-
tuaran como coformadores y partes integrantes del proceso 
de evaluación.

La lectura desde lo socioprofesional, permite compren-
der que los estudiantes entienden a la institución de trabajo 
y al ejercicio laboral futuro, como un espacio atravesado por 
conflictos que genera diferentes posiciones de poder, mani-
festada por ejemplo en las tensiones para llevar a cabo un 
trabajo interdisciplinario.

La mirada de la evaluación en el Taller IV desde la dimen-
sión pedagógico-didáctica, ayuda a comprender que subya-
ce una lógica de la alternancia (Ferry, 2008) en la propuesta 
y que la formación y la evaluación asumen un encuadre clí-
nico y comprensivo (Ferry, 2008; Blanchard-Laville, 2004), 
desde una noción de tiempo subjetivo (Mazza, 2007).

Finalmente, desde la dimensión subjetiva, la propuesta de 
formación y evaluación del Taller IV piensa al sujeto desde la 
autonomía en las decisiones sobre el aprender y en un mar-
co de horizontalidad donde el estudiante tiene opción, por 
ejemplo, de elegir temas de indagación de la evaluación y 
recibe retroalimentaciones sobre su proceso de aprendizaje 
y formación, con derecho a conocer las decisiones pedagó-
gicas referidas a sus procesos de aprender y formarse. Otro 
subcomponente de esta dimensión posibilita entender que 
se concibe al sujeto desde lo cognitivo y emocional, desde lo 
singular e idiosincrático con presencia de criterios de eva-
luación que articulan rasgos personales con otros requeridos 
para la práctica profesional tales como la autonomía crecien-
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te, la responsabilidad, la disposición al trabajo en grupo, en-
tre otros.

Condiciones, soportes y mediaciones en la formación 
doctoral y en la autorización para elaborar una tesis

En este Capítulo recorrimos el proceso de elaboración de 
una tesis doctoral realizada en el marco de una beca otor-
gada por el Conicet entre 2011 y 2016, aunque el proceso de 
análisis de datos y escritura del documento de tesis se exten-
dió en lo temporal. Revisitamos diferentes momentos, des-
de las emociones y ciertas dificultades vividas junto con las 
ayudas requeridas y obtenidas que facilitaron el desarrollo 
del trabajo.

Partimos de la idea de formación como un trabajo sobre 
sí mismo que requiere de condiciones, soportes y mediacio-
nes (Ferry, 2008) y fuimos recorriéndolas desde esta singular 
experiencia. Hacia el fin del Capítulo, las retomamos para 
sintetizar pensándolas como posibles aportes para seguir 
construyendo una pedagogía de la formación doctoral.

Entre esas condiciones, soportes y mediaciones situamos, 
por un lado, las de tipo material como, por ejemplo, contar 
o no con una beca para realizar estos estudios. Esta situación 
establece diferencias sustantivas en tanto la formación re-
quiere de tiempo para diseñar y desarrollar el proyecto; esto 
no significa que una tesis no pueda realizarse sin beca, pero sí 
es necesario tomar conciencia de la necesidad de contar con 
tiempo. En el caso de mi tesis, tuve una conformación mixta, 
es decir gran parte la avance con beca y, otra parte, sin ella.

Otra de las condiciones que favoreció el desarrollo de mi 
tesis fue la política institucional del IICE. Mi proceso de tesis 
fue desarrollado mientras formaba parte del Grupo de Inves-
tigadores en Formación con beca del IICE, promovido por el 
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mismo instituto. Su gestión propició encuentros sistemáti-
cos de investigadores en formación donde conversábamos 
sobre nuestros procesos, logros y dificultades; esos espacios 
cumplieron por momentos una función de catarsis pero 
también generaron oportunidades para pensar alternativas y 
acompañar nuestros procesos desde una lógica instituyente 
que problematiza antes que naturaliza (Lapassade, 1971). En 
ese marco, surgieron también los Ateneos, donde cada in-
vestigador, presentaba avances de sus análisis o en algunos 
casos, tesis finalizadas, donde se invitaban investigadores 
formados que brindaban retroalimentaciones sobre nues-
tros trabajos. Yo participé del mío. También surgieron las 
Clínicas Metodológicas internas, con la compañía de investi-
gadores formados de la institución, allí abordamos procesos 
metodológicos en sus diferentes instancias (diseño, trabajo 
de campo, análisis de datos, escritura académica), también 
viví estos espacios. Durante aquellas reuniones periódicas 
organizamos las Jornadas de Investigadores/as en Forma-
ción en Educación llevadas a cabo cada dos años, en las que 
presentamos avances de nuestros trabajos y formamos par-
te de la organización, coordinando mesas, contactando a los 
investigadores formados para que comenten los trabajos. En 
esos espacios también se replicaron las Clínicas Metodológi-
cas para todo aquel que quisiera participar. En este sentido, 
la gestión institucional del IICE favoreció un trabajo sobre 
las dificultades, espacios de acompañamiento, posibilidades 
de presentar avances de nuestros trabajos y, con ello, el in-
greso, tránsito y pertenencia a las comunidades académicas 
de referencia.

Como condiciones, soportes y mediaciones situamos, es-
pecialmente, la relación con la Directora de investigación. 
En mi experiencia esta mediación resultó fundamental en 
tanto desde su disponibilidad psíquica, me orientó, escu-
chó mis dudas, brindó tiempos y comprendió y acompañó 



Construyendo una tesis, construyendo la identidad como investigadora 147

mis temporalidades desde un enfoque clínico y compren-
sivo (Blanchard-Laville, 2004) y no prescriptivo, ni nor-
mativo. En este proceso se generaron condiciones que me 
permitieron conectarme con el lado productivo de la sole-
dad (Bertolini, 2020), desarrollar la capacidad para estar sola 
(Winnicott, 1993) necesaria para avanzar en el análisis y en la 
escritura. Con las diferentes intervenciones me ayudó a tran-
sitar el proceso de análisis tomando distancia de los datos y 
autorizándome a decir más allá de ellos.

Entre las relaciones sociales que atravesaron el desarrollo 
de mi tesis sitúo también especialmente al Grupo de Investi-
gadores en Formación, constituido a partir de esos encuen-
tros sistemáticos promovidos por la dirección del IICE. En 
este grupo he establecido relaciones académicas y vínculos 
de confianza personales y también profesionales que ayu-
dan a la creación de una comunidad académica que desafía 
lógicas individualistas y solitarias que predominan en estos 
espacios (Colombo, Bruno y Silva, 2020).

En este camino me he encontrado con dificultades pero 
también con políticas institucionales, situaciones y personas 
que me permitieron culminar la tesis. Este trabajo requirió 
de tiempo, estudio y dedicación por parte mía, en donde fui 
construyendo saberes y adquiriendo la rigurosidad teórica y 
metodológica necesaria para llevar a cabo una investigación 
doctoral. En compañía de otros, pude desarrollar progresiva, 
aunque no linealmente, autonomía, confianza y la capacidad 
de estar sola para escribir (Souto, 2017) y vivir la soledad crea-
tivamente (Bertolini, 2020). Este devenir hacia cierta madu-
rez, en tanto transformación subjetiva, facilitó que pudiera 
volverme autora: creando, inventando y produciendo algo 
(el concepto de evaluación como trama), siendo escritora de 
la tesis y especialmente, autorizándome a ello y a sentirme 
parte de la comunidad académica.
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La experiencia de escritura de una tesis doctoral 
en el campo de las representaciones sociales

Daniela Silvana Bruno

Resumen

El propósito de este Capítulo es reflexionar en torno a la 
experiencia de escritura de una tesis de doctorado que estu-
dia los conocimientos construidos socialmente sobre la po-
lítica y la democracia en estudiantes de nivel secundario del 
ámbito de la Ciudad de Buenos Aires, haciendo hincapié en 
aquellas situaciones vinculadas con el saber-hacer de la prác-
tica de la investigación que incluye diferentes factores con-
textuales, institucionales y personales. Para ello, se tomará en 
consideración una metodología de trabajo particular con la 
subjetividad denominada historia natural de la investigación. 
Desde esta perspectiva, utilizando la narración, se dará cuen-
ta de la toma de decisiones que se fueron adoptando en las 
diversas etapas del proceso investigativo, desde la idea origi-
nal, la posterior delimitación del problema de investigación, 
el diseño, la muestra, las técnicas de recolección hasta el pro-
ceso de análisis de los datos.
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Introducción

El desafío de escribir una tesis doctoral está atravesado por 
distintos aspectos, tanto a nivel cognitivo, como en el plano 
emocional e incluso social, cultural, entre muchos otros. Es 
por ello que su puesta en marcha provoca varias inquietu-
des (Cortés y Cruz, 2020; Ríos Sánchez, 2021). Siguiendo a 
Colombo (2017), en el proceso de elaboración y escritura de 
la tesis, se generan espacios de reflexión e interacción con 
otros1 (e.g. pares, profesores) con la finalidad de iniciar el re-
corrido para la delimitación de la situación problemática. En 
este marco del diálogo e intercambio con otros, recibí la in-
vitación de la Colección Saberes para contar mi experiencia 
como becaria de investigación en lo que se refiere a qué nos 
aportó realizar la tesis doctoral en el contexto de los equipos 
del Instituto de Investigación en Ciencias de la Educación 
(IICE) de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
de Buenos Aires.

Por lo tanto, el propósito principal de este Capítulo es rela-
tar algunas situaciones referidas al saber-hacer que fui adqui-
riendo en la práctica de la investigación y distintos elementos 
(por ejemplo, contextuales, institucionales, personales) que 
contribuyeron al proceso de realización y presentación de la 
tesis doctoral.2 De esta manera, propongo reflexionar aquí 

1 Dado que aún no hay un acuerdo acerca del uso lingüístico del “o/a” o de la “@” para denotar los 
géneros y tomando en cuenta las recientes recomendaciones al respecto de la Real Academia de 
la Lengua Española, en este texto se da por sentada la orientación hacia el logro de la equidad en 
materia de género y se usará solo el tradicional masculino como genérico a los fines de hacer más 
fluida la lectura.

2 Este trabajo ha sido posible gracias al apoyo de los siguientes subsidios: UBACYT 
20020170100222BA: “Restricciones a los procesos de construcción conceptual en el dominio de 
conocimiento social: Posibilidades y obstáculos para programa de investigación constructivista”, 
dirigido por el doctor José Antonio Castorina y codirigido por la doctora Alicia Barreiro y PICT-
2016-0397: “Construcciones de la justicia social: Representaciones sociales, prejuicio y compromi-
so cívico de los jóvenes”, dirigido por la doctora Alicia Barreiro.
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sobre cómo los factores personales, subjetivos y profesio-
nales se ponen de manifiesto en el proceso de investigación 
(Manrique et al., 2016). Para ello, tomaré en consideración el 
método de trabajo específico con la subjetividad denomina-
do historia natural de la investigación, propuesto por Sirvent 
(1999). Este modo de abordar la subjetividad consiste en una 
crónica o narración que lleva adelante el investigador sobre 
la toma de decisiones que va adoptando en las diversas etapas 
del proceso investigativo, desde la idea original, la posterior 
delimitación del problema de investigación, las técnicas de 
recolección hasta el proceso de análisis de datos (entre otras) 
con el propósito de examinar su consistencia y racionalidad 
(Sirvent, 1999).

Condiciones que favorecieron la producción y escritura de 
la tesis

Realizar la tesis doctoral en el IICE significó para mí un 
largo recorrido, desde la adquisición de diversos aprendiza-
jes y saberes, no solo de la problemática que me interesaba 
investigar, sino también de los distintos modos de habitar la 
vida académica. En este marco, me parece importante seña-
lar algunas actividades que fueron promovidas y realizadas 
en el IICE que favorecieron el proceso de escritura de mi te-
sis. Dicho de otra manera, se trataría de algunas condiciones 
que favorecieron la producción de un escrito de ese tipo. Por 
un lado, las Jornadas Nacionales y Latinoamericanas de In-
vestigadores/as en Formación en Educación cuyo propósito 
fundamental es generar un espacio de reflexión, discusión e 
intercambio entre quienes compartimos la tarea de investi-
gar temas educativos desde diferentes enfoques y disciplinas. 
De este modo, se promueve el debate sobre cuestiones teóri-
cas y metodológicas de las investigaciones así como también 
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la lectura atenta de dichas producciones a cargo de investiga-
dores formados, quienes aportan con comentarios y devo-
luciones de los trabajos presentados. Cabe señalar que, en el 
marco de las Jornadas, en la edición del año 2014, se incorpo-
raron las Clínicas. Se trata de espacios de trabajo orientados 
principalmente a profundizar en algún aspecto metodológi-
co del proceso de investigación. Están coordinados por in-
vestigadores con vasta trayectoria académica y se trabaja con 
las producciones y consultas de los participantes mediante 
una modalidad de taller. En lo personal, tanto las Jornadas 
de Investigadores/as como las Clínicas resultaron muy pro-
vechosas ya que me aportaron orientaciones y devoluciones 
específicas a mi trabajo de investigación. Debido a que estaba 
transitando los primeros años de beca recuerdo que me ins-
cribí en la Clínica de escritura denominada “El abstract, texto 
central para pensar una investigación y para participar en la 
comunidad de investigadores” a cargo de la profesora Paula 
Carlino. Fue un encuentro muy enriquecedor que me per-
mitió reflexionar sobre cuestiones generales de este tipo de 
texto que busca dar a conocer una investigación en curso o ya 
realizada, que se utiliza con frecuencia en las presentaciones 
a congresos o jornadas (actividad que los becarios realizamos 
asiduamente) y también para la lectura de papers académicos. 
A partir de ese encuentro, recuerdo que me interesó cono-
cer más acerca de lo que se promocionaba como grupos de 
escritura entre pares coordinados por Laura Colombo. Es por 
ello que participé en algunas reuniones en donde me expli-
caron la dinámica de trabajo, el propósito de los grupos, et-
cétera. Así, en el 2015, formé parte de uno de los tres grupos 
de escritura entre pares que se inauguraron en el IICE. Cabe 
destacar que, cada grupo estaba formado por tres integran-
tes de distintas disciplinas, atendiendo, además, que no estu-
vieran en los mismos equipos de investigación. Estos grupos 
de escritura compartían una serie de pautas organizativas. 
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En cada envío, el autor debía realizar un índice para que los 
lectores pudieran contextualizar el texto. Asimismo, era ne-
cesario precisar los destinatarios del texto e incorporar aque-
llos aspectos sobre los que quería recibir retroalimentación, 
ya sea la estructura general, cuestiones de escritura, comas 
y conectores, claridad en la exposición de ideas principales, 
entre otros (Colombo, Bruno y Silva, 2020). Particularmen-
te, fue una experiencia muy buena por el feedback con mis 
compañeros de grupo, esa retroalimentación me permitió 
ir avanzando en la escritura, tomar en cuenta la importan-
cia de aspectos tales como la coherencia, la claridad y la es-
tructura en la elaboración de un escrito, la especificidad del 
aprendizaje de los géneros, entre muchos otros factores. Por 
otra parte, se promovieron intercambios entre los becarios 
de investigación en el formato de Ateneo para presentar los 
avances de las tesis en curso, lo cual, posibilitaba momentos 
de diálogo e intercambios entre tesistas de distintas discipli-
nas, con recorridos diversos y momentos diferentes en el ar-
mado de la tesis de maestría y doctorado. Cabe destacar que, 
todas estas actividades fueron de gran ayuda e incentivo para 
la elaboración de mi tesis doctoral.

Por otra parte, un aspecto fundamental para el desarrollo 
de mi tesis fue contar con la dupla de dirección en mi tesis de 
doctorado de José Antonio Castorina y Alicia Barreiro, ya que 
tienen nutridos antecedentes en la formación de tesistas de 
posgrado, destacada experticia en la actividad investigativa, 
sobradas condiciones para dirigir mi formación académica y 
una calidad humana excepcional y generosa, que no es fácil 
de encontrar. Es por todo ello que quiero agradecerles muy 
especialmente por su presencia, acompañamiento y conten-
ción en el proceso de armado de este trabajo. Asimismo, sus 
valiosos comentarios me posibilitaron intercambios y discu-
siones enriquecedoras junto con lecturas críticas y reflexivas 
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que también se llevaron adelante en nuestras reuniones de 
equipo de investigación.

La trastienda de la investigación: Aspectos teóricos y 
metodológicos

Ahora bien, pasaré a contar el detrás de escena, la cocina o 
trastienda de mi investigación. Para comenzar, el tema que 
me interesaba investigar es la relación de los adolescentes ar-
gentinos con la política y la democracia. Hacía mucho tiem-
po que esta temática me generaba inquietud y curiosidad, 
puesto que en mi paso por la escuela secundaria —prome-
diando la década de 1990— tuve una sostenida participación 
escolar. En ese momento, recuerdo que en nuestros encuen-
tros de militancia estudiantil debatimos acerca de cómo ge-
nerar motivación en nuestros pares para que participen y se 
involucren en las cuestiones de la escuela, así como también 
nos preguntábamos en torno al por qué existía tanta apa-
tía o rechazo a la política, entre nuestros compañeros pero 
también era un fenómeno que veíamos en la sociedad en su 
conjunto.3

A partir de la decisión de investigar esta problemática, fue 
necesario delimitar con quiénes llevaría adelante el estudio. 
En este sentido, el grupo social elegido estuvo compuesto 
por adolescentes, dado que los trabajos previos se dedicaron 
a analizar a otros grupos sociales (como por ejemplo, estu-
diantes universitarios). Por lo tanto, las preguntas que guia-
ron el desarrollo de la tesis fueron: ¿Qué significados sobre 
la política y la democracia construyen en su vida cotidiana 

3 En aquel período gobernaba la Argentina (en su segundo mandato) Carlos Saúl Menem, cuya presidencia 
había estado signada por la adopción de lo que se llamó el Consenso de Washington, que introdujo una serie 
de reformas como, por ejemplo, la privatización de muchas empresas estatales, la desregulación de precios, 
el gran endeudamiento externo, entre otras medidas.
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los adolescentes de colegios secundarios porteños? En otras 
palabras, ¿qué conocimientos de sentido común o cuáles son 
los rasgos centrales que comparten en ese grupo social so-
bre estos objetos de conocimiento? ¿Cuáles son las relaciones 
entre la representación social de la política y la democracia? 
¿Hay diferencias en tales representaciones en función de 
la adscripción de los participantes a distintos grupos socia-
les (como por ejemplo, su participación o no en prácticas 
políticas)?

Hay varias maneras de comenzar la escritura de una tesis. 
En mi caso, la tarea inició armando un estado de la cuestión 
sobre el vínculo de los jóvenes con la política y la democra-
cia a nivel internacional y local mediante el relevamiento de 
investigaciones empíricas en distintos buscadores científicos 
(como por ejemplo, Scielo, Redalyc, Papers on Social Repre-
sentations, entre otros) Los papers encontrados los dividí en 
tres grandes grupos: por un lado, aquellos que se dedicaron 
a estudiar los jóvenes y la política-democracia desde enfo-
ques disciplinares diversos (como la sociología, las ciencias 
políticas, etcétera), por otro, los estudios que trabajaron es-
pecíficamente desde la teoría de las representaciones socia-
les y, finalmente, los trabajos que se enfocaron en analizar 
las prácticas políticas tradicionales y no convencionales. En 
relación a la elaboración del marco teórico de la tesis, en 
primer lugar, realicé un punteo por los diferentes modos 
en los que se concibió a la política y la democracia históri-
camente. Luego, me entrevisté con dos politólogos a fin de 
compartirles el recorrido de teorías y autores que tenía pen-
sado realizar. Allí me sugirieron algunos autores más y ex-
presaron que les parecía bien la decisión que había tomado 
de establecer períodos históricos para exponerlos, desde la 
Grecia clásica hasta la contemporaneidad. Cabe señalar que, 
su asesoramiento fue muy útil y necesario, en un momento 
en que la diversidad de autores y textos se multiplicaba día 
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a día. De esta manera, si bien desarrollé los conceptos sobre 
política y democracia en capítulos separados, por una cues-
tión de claridad expositiva y organización de la tesis, estos se 
encuentran relacionados teóricamente entre sí, dado que la 
política incluye a la democracia como una forma de gobier-
no específica con sus procedimientos de representación so-
cial, mientras que la democracia se vincula con la política en 
los términos de un sistema político cuyos representantes son 
las elites políticas o los grupos políticos (Bruno, 2017). Así, el 
abordaje de estos objetos de conocimiento social no puede 
pensarse de modo independiente.

La construcción del marco teórico de la noción de política 
y democracia

Con relación a las definiciones de la política, prioricé la 
selección de algunos autores importantes de la historia del 
pensamiento político teniendo en cuenta que no hay con-
sensos en torno a su definición dado que se trata de un objeto 
polisémico (Bruno, 2017). Aquí es importante señalar que la 
elección de los distintos autores incluidos en el marco teó-
rico de política y democracia respondió al criterio de haber 
sido considerados por diversos especialistas como los repre-
sentantes más importantes en los debates políticos desde 
la antigua Grecia hasta la actualidad (Baca Olamendi et al., 
2000; Goodin y Klingemann, 2001; Held, 1996). Por lo cual, 
la revisión realizada abarcó desde los desarrollos en la Grecia 
clásica de Platón, los sofistas y Aristóteles (la política aristo-
crática vs. democrática), Cicerón (la política como la gestión 
de la cosa pública), San Agustín y Tomás de Aquino (la políti-
ca subordinada a la voluntad de Dios), pasando en la Moder-
nidad por los planteos de Maquiavelo (la política autónoma 
y realista), los argumentos de Hobbes, Locke y Rousseau (la 
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política como contrato), al igual que las concepciones de los 
utilitaristas como John Stuart Mill y James Mill (la política 
como institución), así como también desarrollos más con-
temporáneos, como por ejemplo, los neoliberales Friedman, 
Nozick y Hayek (la política supeditada al mercado), al igual 
que los aportes de Schmitt, Rancière y Mouffe quienes con-
vergen en la idea de la política como un espacio de antago-
nismo y conflicto a diferencia de Arendt que la piensa como 
un ámbito de discusión pública. Del mismo modo, apliqué el 
mismo procedimiento para la elaboración del concepto de 
democracia. Así, consideré los argumentos de Platón y Aris-
tóteles (la democracia como gobierno de los mejores vs. la 
politeia), Tomás Moro (la democracia supeditada al poder di-
vino supremo), Maquiavelo (la democracia como república), 
la corriente contractualista (la democracia como orden polí-
tico conformado por los sujetos), Tocqueville (la democracia 
como estado social) y a partir del siglo XX, por ejemplo, Bu-
chanan y Tullock (la democracia subordinada al libre mer-
cado), Bobbio (la democracia como el gobierno de las leyes 
y las reglas), Macpherson y Pateman (la democracia partici-
pativa). Sin embargo, cabe señalar que el recorrido realizado 
no pretendía ser una revisión histórica, ni exhaustiva, dado 
que eso excedería los propósitos de mi tesis, su objetivo era 
tomar en cuenta distintas teorías científicas sobre la política y 
la democracia, para brindar un marco interpretativo al mo-
mento de analizar las representaciones sociales de la política 
y la democracia de los adolescentes, distanciándome de mi 
propio sentido común.

El armado del apartado metodológico

Tomando en cuenta el objeto de estudio y la problemá-
tica delimitada, consideramos ( junto con mis directores de 
tesis) que un abordaje metodológico cuantitativo posibili-
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taría un acercamiento general al conjunto de creencias del 
grupo social considerado (sin generalizar los resultados, 
porque la muestra era no probabilística), en tanto, un estu-
dio cualitativo con algunos sujetos de ese mismo grupo nos 
permitiría comprender mejor y profundizar en los motivos, 
justificaciones y argumentos de los participantes sobre el fe-
nómeno elegido. De esta manera, emprendí el recorrido de 
lo que se conoce en investigación como la utilización de un 
diseño mixto (Hernández Sampieri et al., 2014), dado que se 
trata de una investigación en la que se recolectan y analizan 
datos cuantitativos y cualitativos. En un primer momento, 
apliqué un cuestionario autoadministrable en todos los co-
legios compuesto por la técnica de asociación de palabras, 
que consiste en solicitar que los participantes mencionen 
las primeras cinco palabras que le vienen a la mente con los 
términos inductores: política y democracia, a continuación 
administré una escala para evaluar la participación política 
juvenil (Delfino y Zubieta, 2010a, 2010b) y preguntas socio-
demográficas que posibilitaron caracterizar la muestra. Lue-
go de un plazo de quince días, para evitar el posible efecto de 
haber respondido el cuestionario, comencé con la segunda 
etapa del estudio en la que realicé entrevistas individuales 
semiestructuradas, guiadas de acuerdo con los lineamientos 
del método clínico piagetiano (Delval, 2001; Duveen y Gi-
lligan, 2013; Piaget, [1926] 1984) en las que le solicitaba a los 
participantes que narraran una experiencia que hayan teni-
do con la política y la democracia para conocer cómo son 
vividos estos objetos cotidianamente por los adolescentes. 
A continuación, les formulé todas las preguntas necesarias 
para comprender las justificaciones de los participantes y fi-
nalmente indagaba ¿qué es la política y, posteriormente, la 
democracia? Con estas preguntas buscaba conocer los signi-
ficados que los participantes le otorgan a ambos objetos so-
ciales de modo más abstracto. Me gustaría mencionar que 
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fue un gran desafío realizar un estudio mixto, ya que implica 
el diseño de preguntas de investigación, objetivos y metodo-
logías acordes para cada etapa así como también la compleji-
dad de la combinación de diferentes técnicas de recolección 
de datos e información cualitativa y datos cuantitativos, lo 
cual llevó posteriormente un tiempo arduo de reflexión y 
estudio pero que al mismo tiempo resultó sumamente en-
riquecedor (lo cual explicaré más adelante al interpretar los 
resultados alcanzados).

Específicamente, el perfil del grupo con el que trabajé esta-
ba compuesto por adolescentes que cursaban sus estudios en 
escuelas públicas de gestión estatal y privadas de los barrios 
de Belgrano, Recoleta, Balvanera, Villa Soldati, Parque Ave-
llaneda y Lugano, ubicados en la Ciudad Autónoma de Bue-
nos Aires. Cabe mencionar que, me interesaba en particular 
el grupo etario de dieciséis a dieciocho años4 dado que, como 
mencioné anteriormente, en la búsqueda de antecedentes a 
nivel internacional se analizó esta problemática en estudian-
tes universitarios o adultos, por lo que resultaba importante 
tomar en consideración esta otra franja etaria para conocer 
sus opiniones, valores y creencias en relación a la política y 
la democracia. Además, es preciso señalar que en el contex-
to argentino no se han realizado estudios empíricos desde la 
teoría de las representaciones sociales con estos objetos de 
conocimiento. Por lo tanto, llevar adelante este estudio po-
sibilitaría conocer las creencias que constituyen el compor-
tamiento social, dado que las representaciones sociales son 

4 En el año 2012, la sanción de la Ley 26774 de Ciudadanía Argentina estableció el voto optativo a 
partir de los dieciséis años de edad. De esta manera, se incluyó a los adolescentes como un nuevo 
sector de la sociedad habilitado para ejercer el voto en el sistema representativo federal. Desde 
que se implementó la ley, los jóvenes han aumentado progresivamente su participación llegando 
en el 2019 a casi 870.000 votantes, lo que representa el 2,61% promedio del padrón electoral. 
Sin embargo, su participación efectiva fue del 63% (promedio nacional 81%) es decir casi el 20% 
menos (Ministerio del Interior, República Argentina, 2019).
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significados compartidos por un determinado grupo social 
en torno a un objeto que se expresan en las prácticas sociales 
y se comunican a través de ellas (Moscovici, 2001; Wagner, 
2015).

La entrada a las ocho escuelas fue una experiencia suma-
mente fructífera, dada la diversidad de localizaciones geo-
gráficas, su antigüedad, la composición del estudiantado (en 
términos culturales, sociales, económicos, etcétera), la rela-
ción entre docentes y estudiantes, la presencia o no de cen-
tros estudiantiles, entre otros factores, fueron algunas de las 
cuestiones que llamaron mi atención aunque no resultaron 
objeto del análisis de mi tesis.

Asimismo, es importante señalar que el proceso de reco-
lección de datos lo realicé en el período 2013-2014. En este 
contexto, cabe mencionar que los estudios realizados en las 
últimas décadas pusieron de manifiesto que la relación de 
los jóvenes con la política se caracterizaba por el rechazo y la 
apatía, fenómeno que recientemente parece haberse reverti-
do (Bruno, Barreiro y Kriger, 2011). De este modo, a partir de 
2008, se asiste a nivel internacional a la irrupción de los jóve-
nes en los asuntos públicos, en movilizaciones y protestas so-
ciales en los más diversos países del mundo (Bruno, Barreiro 
y Kriger, 2011). Sin embargo, estas tendencias no han sido 
suficientemente estudiadas, y requirieren de investigaciones 
empíricas. Es en este marco que llevo adelante el presente 
estudio, cuyos hallazgos presentaré a continuación.

Resultados, discusiones y continuará…

Considero importante señalar que, en este estudio, trabajé 
con una combinación de diferentes técnicas de recolección 
de datos, lo cual está inspirado en el planteo de Flick (1992) 
acerca del enfoque multimétodo para analizar un fenómeno 



La experiencia de escritura de una tesis doctoral en el campo de las representaciones sociales 163

complejo como las representaciones sociales que implican 
distintos niveles de estudio. En este sentido, al interpretar 
los resultados de mi investigación pude apreciar y poner en 
valor la contribución que revisten los métodos mixtos. Así, 
la técnica de asociación de palabras posibilitó obtener res-
puestas inmediatas y automáticas; en cambio, las entrevistas 
apelaron a procesos de reflexión en los que los participantes 
argumentaron y justificaron sus puntos de vista.

Los resultados alcanzados mediante ambos instrumentos 
de relevamiento de información fueron confluyentes y pu-
sieron de manifiesto que los participantes se representan la 
política como una actividad institucional vinculada con los 
modos convencionales de participación política (por ejem-
plo, votar), cuya evaluación es inherentemente corrupta y 
propia de ciertos dirigentes específicos, desvinculándola 
de su vida cotidiana y posibilidad de acción. De este modo, 
se trataría de una actividad externa a ellos, es decir, que no 
los involucra. Tales significados resultarían similares a los 
planteos de la tradición de pensamiento liberal (Mill, [1860] 
1994), de acuerdo con la cual la política se trata de una activi-
dad desarrollada exclusivamente por los funcionarios políti-
cos en organismos públicos. Asimismo, estos resultados son 
coherentes con estudios previos recientes (Sandoval y Car-
vallo, 2017; Torres Stöckl y Zubieta, 2017). En este contexto, 
me parece interesante tomar en cuenta que la corrupción y 
sus consecuencias han ocupado un espacio importante en la 
agenda de los medios de comunicación desde la década de 
1990, lo que hizo que este fenómeno resultará muy difun-
dido y visible en muchos países (Perez Bernardes de Moraes 
y da Silva Torrecillas, 2015; Shabbir y Anwar, 2007). De este 
modo, puede pensarse que la primacía de esta valoración ne-
gativa de la política en el grupo al que pertenecen los partici-
pantes de este estudio podría haberse generado mediante la 
difusión de información sobre la corrupción en los medios 
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de comunicación masiva. En este sentido, considero que re-
sultaría sumamente interesante analizar en futuros trabajos 
el proceso de difusión de las representaciones sociales de 
la política por parte de la prensa. A su vez, esta apreciación 
negativa de la política, me sorprendió bastante, ya que pen-
sé que podría revertirse —o al menos, matizarse—, a la luz 
de las movilizaciones estudiantiles ocurridas en los últimos 
años en la Argentina (Núñez, 2013), por lo tanto, me parece 
también necesario profundizar este aspecto en investigacio-
nes posteriores.

Sin embargo, otro hallazgo importante de esta investiga-
ción que considero oportuno destacar es que al estudiar las 
narrativas de los estudiantes, en algunos pocos casos, la polí-
tica apareció vinculada a ciertos aspectos de su vida cotidia-
na. En otras palabras, la política ya no era considerada como 
algo ajeno y extraño, sino que por el contrario, se trataba de 
una actividad cercana que realizaban frecuentemente en dis-
tintos espacios no convencionales (por ejemplo, en el centro 
de estudiantes). De acuerdo con Barreiro y Castorina (2016), 
durante la selección de aspectos del objeto social que va a 
ser representado, los elementos del objeto que resultan ame-
nazantes se excluyen del campo representacional porque 
pueden desafiar la visión ideológica dominante del mundo 
social. En este caso, podría pensarse que considerar la políti-
ca en términos de modalidades de participación política no 
convencionales resultaría amenazante ya que podría desafiar 
el statu quo al implicar una ciudadanía más activa y participa-
tiva en el espacio público.

Con respecto a la representación social de la democracia, 
nuevamente los resultados hallados a través de las distintas 
técnicas de relevamiento convergen poniendo de manifiesto 
que los participantes la conciben en términos de principios 
democráticos, voto, participación y pueblo. Estos sentidos 
también serían análogos a la perspectiva del liberalismo 
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(Bobbio, 1989; Dahl, 1989) basada en que la democracia con-
siste en valores y en la participación de los sujetos en la elec-
ción periódica de los representantes políticos. Asimismo, 
estos hallazgos siguen la línea de trabajos previos (Cárdenas 
et al., 2007; González Aguilar, 2016; Rodríguez Cerda et al., 
2004). No obstante, resulta interesante tomar en cuenta que, 
al analizar las entrevistas de los participantes, en algunos po-
cos casos la democracia se vincula con un sistema de gobier-
no. Por lo tanto, podría interpretarse que en la mayoría de los 
participantes se reprimirían justamente los significados de la 
democracia como sistema de gobierno en tanto desafiarían 
al statu quo porque implicarían evaluar la democracia en tér-
minos negativos, cuestionando el orden político establecido.

Al analizar las relaciones entre la representación social de 
la política y la democracia, los resultados de este estudio po-
nen de manifiesto que la política se piensa en términos de 
un sistema democrático representativo, por lo cual la mayo-
ría de los participantes consideran que la democracia es un 
elemento que da sentido a la política. En cambio, al estudiar 
la democracia se observa que su vínculo con la política no 
aparece de manera preponderante, y para aquellos pocos 
participantes en los que la democracia se relaciona con la 
política, su valoración resulta negativa. Esta diferencia entre 
la valoración negativa de la política y la democracia podría 
deberse a que gran parte de los participantes del estudio no 
vinculan a la democracia con los partidos y los políticos co-
rruptos porque consideran que estos no representan adecua-
damente sus preocupaciones e intereses (Gargarella, 2014; 
Mainwaring y Pérez-Liñán, 2015), ni con las modalidades de 
participación política convencionales, que son justamente 
las prácticas que considerarían como negativas (Flanagan, 
2013; Parés, 2014).

Hay un momento en dónde es necesario concluir, hacer un 
cierre del trabajo, volver a los objetivos planteados y reflexio-
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nar sobre los resultados encontrados tal como espero haber 
logrado en este apartado. Es por ello que, en esta instancia 
me interesa plantear que el análisis de los datos me permitió 
resignificar mis preguntas iniciales sobre esta temática, posi-
bilitando el armado de nuevas preguntas, como por ejemplo: 
¿Qué dificultades conlleva que la política sea considerada 
preponderantemente por los participantes como un ámbito 
ajeno, que no los incumbe? ¿Qué desafíos educativos implica 
que algunos de los estudiantes participen en prácticas políti-
cas pero no las reconozcan como tales? ¿Qué problemáticas 
implica que los participantes se representen a la democracia 
tomando en consideración solamente al voto como práctica 
de participación política? ¿Por qué los participantes no con-
sideran otros modos de participación o mecanismos propios 
del sistema político representativo que permiten su funcio-
namiento e incluso que podrían llevar a cambiarlo? ¿Qué 
factores contextuales, es decir, qué condiciones históricas, 
políticas, sociales, culturales posibilitaron esta diferencia en-
tre la valoración hacia la política y la democracia? ¿Por qué se 
reprimen los vínculos de la democracia con la política? ¿Qué 
retos implican la enseñanza de estos objetos representacio-
nales en las prácticas docentes? Estos interrogantes expresan 
la voluntad de seguir indagando estos temas y recorrer cami-
nos investigativos que permitan enriquecer la problemática 
investigada.
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El sentido de culpabilidad en el vínculo del 
director con las autoridades del sistema escolar
Aportes teóricos y metodológicos a la investigación sobre 
dirección escolar desde el enfoque clínico

Lorena Sánchez Troussel

Resumen

Este trabajo presenta una de las hipótesis construidas en 
el marco de una investigación doctoral que se propuso in-
terpretar la experiencia directiva en contextos de vulne-
rabilidad social desde el enfoque clínico —como abordaje 
interesado en estudiar los fenómenos en su singularidad, que 
incorpora el análisis del vínculo que el investigador establece 
con su objeto de estudio—. El análisis de este vínculo, que se 
denomina análisis de la implicación, es un medio privilegiado 
para la construcción de conocimiento. En primer lugar, pre-
sentamos algunas definiciones en torno al enfoque clínico y 
el análisis de la implicación. En segundo lugar, compartimos 
algunas interpretaciones respecto a los sentidos que asume la 
actividad administrativa para la directora de uno de los casos 
de estudio. Finalmente, presentamos la hipótesis construi-
da que interpreta, desde los aportes del sociopsicoanálisis, 
el sentido de culpabilidad que asume el vínculo de la direc-
tora con la autoridad. A su vez, mostramos cómo el análisis 
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de la propia implicación de la investigadora permitió esta 
interpretación.

El enfoque clínico y el lugar de la subjetividad del 
investigador. Implicación y análisis de la implicación

La tesis,1 de cuyos resultados daré cuenta aquí, trata sobre 
los sentidos que asume la experiencia de dirigir escuelas en 
contextos de vulnerabilidad social. La construcción de ese 
objeto de investigación supuso para mí un largo proceso, de 
formulaciones y reformulaciones, con momentos de avances 
y otros de estancamiento. Para un investigador en formación 
la tarea de construir un objeto y un problema de investiga-
ción puede presentarse, a primera vista, como sencilla. Pero, 
pronto se experimentan dificultades de distinto orden. Difi-
cultades, asociadas al desconocimiento de la tarea de investi-
gar o de marcos teóricos que permitan articular las ideas que 
se tienen sobre el tema o los propios intereses, pero también, 
y sobre todo, dificultades asociadas a la “ignorancia” acerca 
de uno mismo, de aspectos de la propia subjetividad que se 
ponen en juego y se actualizan de modo particular en distin-
tos momentos de la investigación.

En este punto, resulta necesario explicitar que el estudio al 
que aludo aquí se realiza desde el enfoque clínico:

El enfoque clínico es un abordaje propio de las cien-

cias ideográficas que se ocupan de lo singular. Es una 

1 La tesis de doctorado se tituló “Sentidos de la experiencia de dirigir escuelas en contextos de 
vulnerabilidad social. Dos estudios clínicos” y fue defendida en el año 2021. La investigación doc-
toral se radicó en el Programa “La clase escolar”, en el Instituto de Investigaciones en Ciencias 
de la Educación de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires y contó 
con financiamiento del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas de la República 
Argentina.
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orientación peculiar de la actividad del investigador, 

una manera de acercarse al objeto de estudio, de rela-

cionarse con él para poder comprenderlo, que focali-

za en el conocimiento del sujeto individual o colectivo 

(grupos o instituciones), produciendo conocimiento a 

partir del estudio en profundidad y del descubrimien-

to de la singularidad del caso. (Souto, 2010: 63)

El trabajo desde el enfoque clínico en sentido amplio 
(Souto, 2010) supone: el estudio de un caso singular y la refe-
rencia al terreno del cual se obtienen los datos de investiga-
ción; la asunción de que el investigador trabaja con un caso 
reconstruido, pues la situación observada o la entrevista ad-
ministrada son imposibles de ser reproducidas. Los hechos 
que se estudian tienen un carácter irrepetible, son procesos 
dinámicos que se desarrollan en el tiempo; la búsqueda del 
sentido que otorgan los actores a la situación, tanto el senti-
do “vivido” y manifestado como el sentido inconsciente; la 
aprehensión de la situación en su singularidad y en su com-
plejidad, recurriendo para ello a datos diversos pero también 
a múltiples teorías para comprender e interpretar el caso; 
el lugar del investigador como observador no participante, 
aunque consciente de los efectos que su presencia puede 
tener en la situación o en el sujeto-objeto de investigación; 
el trabajo sobre sí mismo del investigador en relación a la 
producción del conocimiento, a su relación con el saber y 
a su propia implicación en la situación observada y con el 
sujeto-objeto de investigación; la utilización del enfoque psi-
coanalítico para la interpretación de los datos, aunque no de 
manera exclusiva; la renuncia a la construcción de un cono-
cimiento acabado.

En el enfoque clínico, la reflexión y explicitación sobre 
los modos de entender la relación entre sujeto y objeto es 
central (Ardoino, 2005; Devereux, 1977; Mazza, 2014; Souto, 
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2010). Sujeto-objeto se constituyen mutuamente, son indi-
sociables, de modo que la idea misma de objeto discreto es 
reemplazada por la de campo problemático, del cual el su-
jeto es parte constitutiva. Las relaciones que se entablan en 
el proceso de conocimiento entre el investigador y el objeto 
de investigación lleva, en el enfoque clínico, el nombre de 
implicación. Entonces, la implicación es el vínculo particular 
y absolutamente inevitable que entablan, en el proceso de 
conocimiento, el investigador y el objeto de investigación, 
sea un sujeto individual, grupal o social. En el marco de esta 
forma de hacer ciencia, que desde lo epistemológico supo-
ne la inseparabilidad entre sujeto y objeto, todo investigador 
se encuentra permanentemente en proceso de formación, 
entendida como desarrollo de capacidades, habilidades y 
actitudes (Ferry, 2008; Barbier, 1990). En tanto investigar 
implica llevar a cabo un trabajo de elaboración psíquica so-
bre uno mismo que es transformador, investigación y for-
mación constituyen dos partes de un mismo fenómeno. Es 
esa subjetividad en permanente proceso de transformación 
–que es capaz de construir nuevos objetos o nuevos modos 
de mirarlos al ser atravesada y afectada por ellos— sujeto y 
objeto se construyen en un proceso indisociable (Manrique, 
Di Matteo y Sánchez Troussel, 2016).

La implicación puede incluir tanto dimensiones conscien-
tes como inconscientes (Barbier, 1977; Lourau, 1975) y puede 
pensarse en tres dimensiones o aspectos: estructuro-profe-
sional, histórico-existencial y psicoafectiva (Barbier, 1977). 
La primera dimensión, refiere al vínculo que el investigador 
establece con su objeto, en tanto se encuentra posicionado 
en el sistema de producción, de acuerdo a su pertenencia 
socioeconómica y detenta valores provenientes de esta. La 
dimensión histórico-existencial involucra el tipo de ligazón 
que se establece con sujetos reales y con una realidad vin-
culada con la actualidad del investigador y, nuevamente, en 
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relación con sus valores como parte de una clase social deter-
minada. La tercera dimensión expresa la confrontación con 
los aspectos más profundos de la personalidad del investiga-
dor, donde se ponen en juego relaciones transferenciales y 
contratransferenciales con el objeto de trabajo, los temores y 
deseos y la posibilidad de elaborarlos.

El procedimiento metodológico sistemático propuesto 
para el tratamiento de la subjetividad desde el enfoque clí-
nico se denomina análisis de la implicación (Devereux, 1977). 
Involucra el desafío de reconocer y diferenciar —a través del 
análisis— los aspectos conscientes e inconscientes propios 
del sujeto, de aquellos que dan cuenta del objeto de la inves-
tigación, pero sin desconocer su ligazón, es decir, sin preten-
der separar ambos términos (Ardoino, 2005). En tanto sujeto 
y objeto se asumen como intrínsecamente entrelazados solo 
podrá analizarse uno si se tiene en cuenta el otro. De modo 
que no se pretende la neutralización de la subjetividad, sino 
su reconocimiento y aprovechamiento para la producción 
de conocimiento (Devereux, 1977).

El procedimiento metodológico del análisis de la implica-
ción consiste en partir de las notas que el investigador re-
gistró y que dan cuenta de cómo lo afectaron las situaciones 
vividas en instancias de recolección y análisis de datos. Estas 
notas se consignan en una segunda columna paralela al re-
gistro de observación completo de la situación. El análisis de 
la implicación supone la necesidad de acompañamiento de 
un tercero —el director del proyecto o el equipo de investi-
gación— para mediar la interpretación de ese material re-
gistrado. A partir del intercambio con este tercero, y con un 
fundamento teórico psicoanalítico (entre otros), será posible 
poner en análisis la relación entre el sujeto investigador y el 
objeto de estudio para acceder al juego de relaciones trans-
ferenciales y contratransferenciales que se dan entre ellos 
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(Holmes, 2018; Manrique, Di Matteo y Sanchez Troussel, 
2016; Mazza, 2014; Souto, 2010).

Es posible realizar el análisis de la implicación en distin-
tos momentos del proceso investigativo. Inicialmente, pue-
de realizarse en el momento de construcción del objeto de 
investigación y permite hacer visibles los deseos, intereses, 
conocimientos o prejuicios sobre ese objeto. También, el 
análisis de la implicación puede resultar pertinente en los 
momentos de entrada a terreno o durante el análisis de los 
datos. Es importante tener presente que, en esta mirada, el 
análisis de la implicación no es solo una vía que permite to-
mar distancia del objeto y realizar análisis rigurosos sino que, 
y sobre todo, es una vía que permite construir conocimiento 
a partir de la identificación de aquello que, siendo parte de la 
situación analizada, solo puede ser percibido en tanto afecta 
al sujeto investigador (Devereux, 1977; Holmes, 2018).

La experiencia de dirigir de Analía

2.1. Breve presentación del proyecto de investigación

La investigación doctoral a la que aquí aludimos se pro-
puso interpretar la experiencia directiva en dos casos de es-
tudio. Se trató de dos directores de escuelas primarias que 
trabajaron en contextos de vulnerabilidad social en la Ciu-
dad Autónoma de Buenos Aires. El objeto de estudio fue 
concebido desde la hipótesis de la complejidad (Morin, 1996; 
Najmanovich, 2008). Asumir la hipótesis de la compleji-
dad supone, entre otras cosas,  concebir al objeto de estudio 
como una configuración de atravesamientos heterogéneos o 
múltiples, y sostener el inacabamiento del proceso de pro-
ducción de saber en torno a este. Relacionado con la concep-
ción de objeto como configuración heterogénea, se definió 
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para el estudio de la experiencia directiva un marco teóri-
co multirreferencial (Ardoino, 1991). Es decir, se adoptaron 
múltiples puntos de vista teóricos para la interpretación de 
los sentidos de la experiencia directiva. Se adoptó el enfoque 
clínico (Souto, 2010) en tanto el propósito fue comprender 
los sentidos singulares que asumía la experiencia en cada 
caso de estudio.

En términos metodológicos, la investigación involucró 
dos estudios de caso (dos directores de escuela primaria). Se 
acompañó a cada director durante un período aproxima-
do de seis o siete meses en su jornada laboral. Se realizaron 
entrevistas al director y a otros actores de la institución y se 
realizaron observaciones de su jornada de trabajo con una 
frecuencia semanal o quincenal.

El marco multirreferencial construido para la interpre-
tación de cada experiencia directiva estuvo compuesto por 
distintas perspectivas teóricas de análisis de la experiencia di-
rectiva: social, política, institucional, psicosocial y técnica. En 
este trabajo, nos interesa compartir algunas de las hipótesis 
construidas acerca de los sentidos que asumió la experiencia 
de dirigir para la directora de uno de los casos. Puntualmente 
interpretamos los sentidos que toma “lo administrativo” en 
la escuela para ella.

2.2. La experiencia de dirigir de Analía y los sentidos en torno a 
las actividades administrativas

Analía fue, al momento de realización de la investigación 
doctoral, directora de una escuela primaria de gestión esta-
tal de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Antes de ejer-
cer el cargo de directora se desempeñó como maestra, como 
secretaria y como vicedirectora. Al momento de la investi-
gación, Analía llevaba dos años en la escuela en la función 
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directiva. En lo que refiere a las actividades2 que realiza en 
ese momento como directora, ella las agrupa en tres tipos: 
administrativas, pedagógicas, y de relaciones públicas. Nos 
interesa aquí detenernos en las actividades que ella nombra 
como administrativas y en analizar algunos de los sentidos 
que estas asumen para profundizar aquel que asume su vín-
culo con la autoridad.

2.2.1 Lo administrativo como carga e imposición
Sobre las actividades administrativas, Analía señala:

El trabajo administrativo fue siempre más o menos 

el mismo en la Dirección aunque en los últimos años 

hubo algunos cambios porque están queriendo infor-

matizar los procesos, que todo sea digital, que esté en 

el sistema. Ocuparse de lo administrativo es ocupar-

te de las inscripciones de los alumnos, de los legajos 

de los alumnos y de los legajos de los docentes, de los 

cuadernos de actuación, de las altas, bajas y traslados, 

etcétera (repite varias veces etcétera mientras mueve 

la cabeza de un lado a otro como poniendo énfasis en 

cada etcétera), nunca terminan (sonríe, sube y baja los 

hombros en gesto de “qué puedo hacer”). Bueno, es 

eso, ocuparte de hacer actas, por las reuniones que vas 

teniendo, por los accidentes. Es también ocuparte de 

la Cooperadora que es todo un tema, de las rendicio-

nes. Es ocuparte de los papeles de los programas del 

ministerio que están en la escuela, de las rendiciones 

de cuentas de esos programas […] (sonríe). (Analía, en-

trevista)

2 Entendemos por “actividad” aquellos segmentos identificables del tiempo de la jornada del di-
rector. Se trata de unidades de organización del tiempo y espacio de trabajo en los que es posible 
identificar una meta o finalidad (escribir actas de reunión, organizar una reunión de equipo do-
cente, resolver un problema entre docentes y alumnos, etcétera).
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En términos generales, podemos decir que Analía con-
cibe a las actividades administrativas como de “llenado de 
papeles”, lo administrativo queda así identificado con el “com-
pletar planillas”: legajos de docentes y alumnos, planillas de 
licencias, rendiciones de la cooperadora escolar, planillas 
referidas a inventarios, rendiciones de cuenta de proyectos 
ministeriales, etcétera. El uso de varios “etcétera” vincula lo 
administrativo con la idea de cantidad o exceso, incluso aso-
ciándose a la idea de algo que parece no tener fin. Las ob-
servaciones de las jornadas de trabajo confirman la carga de 
tareas administrativas que realiza la directora. La mayor par-
te de su tiempo de trabajo es ocupado por estas actividades.

Otro de los sentidos que aparece vinculado a lo adminis-
trativo es la idea de que se trata de actividades definidas o 
gobernadas por otros y, en este sentido, podríamos decir, 
impuestas. Al inicio, Analía dice “están queriendo informa-
tizar”, aquí aparece un ellos —externo a la escuela— que esta-
blece lo que hay que hacer.

2.2.2. Lo administrativo como algo a cumplir
Junto al sentido de lo administrativo como carga, como 

algo definido externamente, Analía refiere a la importancia y 
valor de mantener “los papeles en orden”. Aparecen así, sen-
tidos ambiguos o contradictorios en relación con lo adminis-
trativo: se trata de una carga impuesta y sin sentido que, sin 
embargo, es importante cumplir.

Por una parte, la importancia de “mantener el orden en los 
papeles” parece tener relación con el control externo y con 
evitar sanciones por incumplimiento. Ella señala en distintos 
momentos que, con lo administrativo “hay que cumplir” por-
que si no se cumple los controles de la administración central 
(supervisión escolar o auditorías que realiza el Ministerio de 
Educación) definen formas de sanción. Así, aparece un senti-
do que podríamos llamar más “práctico”, es decir, la impor-
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tancia de cumplir con “los papeles” (como Analía lo nombra) 
no se vincula aquí con un valor que se le otorga a lo adminis-
trativo en sí mismo, sino que es algo que se hace para evitar 
sanciones, para evitar problemas con la administración.

Por otra parte, en el discurso de Analía sobre las activida-
des administrativas se abren otros sentidos vinculados con 
estos pedidos que llegan a la escuela desde la administra-
ción del sistema. Así aparece cierta imposibilidad de Analía 
de permitirse “no cumplir” con esta demanda o pedido de 
la autoridad escolar. Aquí el sentido ya no parece ser de tipo 
“práctico” (evitar los problemas) sino más bien podría dar 
cuenta de cierta posición de Analía en relación con la autori-
dad y sus pedidos. Cuando le pregunté qué no puede no cum-
plir, dice: “no cumplir me pone mal”, “soy obsesiva”, “no me 
gusta no hacer las cosas bien, no cumplir con lo que me pi-
den”, “si el supervisor está pidiendo algo, tengo que cumplir”. 
Agrega que “si no puedo cumplir porque estoy con muchas 
tareas o con algún problema en la escuela, me comunico con 
el supervisor y pido disculpas o pido prórrogas”. A su vez, se-
ñala que son muchos los viernes que se va de la escuela con 
libros y carpetas “para poner al día lo que no logré hacer en 
la semana”.

2.2.3. Lo administrativo como obstáculo
Lo administrativo asume, en la experiencia de Analía, por 

momentos, un sentido que se vincula más con lo que impo-
sibilita u obtura que con aquello que hace posible. Uno de los 
sentidos que más insiste en las descripciones que ella realiza 
de actividades administrativas es el de “carga” y “obstáculo”. 
Una de las primeras descripciones que hace de su actividad 
como directora es: “dirigir es ocuparte de lo administrativo 
y de lo pedagógico, y de la tensión entre esas dos cosas”. Al 
preguntarle por qué habla de “tensión”, agrega: “lo admi-
nistrativo es tanto que no te deja tiempo para ocuparte de 
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lo pedagógico, para mí es central ocuparme de eso pero no 
logro hacerlo por todo lo administrativo que tengo que ha-
cer”. La directora señala que la organización del trabajo en 
la escuela supone una carga de tareas administrativas muy 
importante. Además, indica que esa carga de tareas (por la 
cantidad y el tiempo requerido para su realización) le impide 
ocuparse de otras. “Lo administrativo” es mucho y, por ello, 
obstaculiza otras realizaciones, incluso aquellas que conside-
ra centrales como “lo pedagógico”. En una reunión en la que 
participó Analía con otros directores del distrito se produce 
la siguiente conversación respecto a la “carga administrativa” 
en el trabajo:

Directora 1: Si yo tuviera que cumplir con todas las di-

rectivas que baja el gobierno de la Ciudad estaría todo 

el día entre papeles intentando terminar con eso y no 

podría caminar la escuela. [...]

Analía (asiente): Eso es verdad, la carga administrativa 

es cada vez mayor, ni me lo digas, estoy sin hacer reu-

niones de ciclo desde hace meses [...]. (Notas de campo, 

reunión de directores del distrito)

En el discurso de Analía, se presenta sobre lo administrati-
vo otro sentido: lo administrativo es un obstáculo que puede 
obviarse si se trata de cuidar a un niño. En las observacio-
nes de las jornadas de trabajo pudimos notar cómo Analía se 
salta pasos de protocolos establecidos por la administración 
del sistema escolar para acelerar la intervención cuando hay 
situaciones problemáticas con niños de la escuela (sospe-
chas de abuso o violencia familiar, dificultades graves en el 
aprendizaje o desarrollo, etcétera). En algunos de estos casos, 
sus modos de proceder le significaron llamados de atención 
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de actores del sistema (supervisor, miembros del Equipo de 
Orientación del distrito escolar).

Así, cuando se trata de proteger a niños en situación de 
vulnerabilidad, Analía no duda en dejar de cumplir con “el 
papeleo”, u obviar protocolos administrativos si esas accio-
nes le garantizan que el niño recibirá atención adecuada a su 
problema de modo más inmediato. Analía señala “ahí, cuan-
do se trata de los chicos, de que la están pasando muy mal, 
me salteo las normas, lo hago aunque sepa que esto me trae 
problemas con la supervisión o sectores del ministerio”.

2.3. El sentido de culpabilidad en la relación director-autoridad

Podemos decir, entonces, que Analía considera a las ac-
tividades administrativas como carga e imposición. Estas 
actividades aparecen, en general, descritas por ella como 
encargos o pedidos realizados por la autoridad del sistema 
(Tizio, 2002). No se trata, por el contrario, de actividades 
que ella define y lleva a cabo y a las cuales les otorga valor 
en sí mismo. Sin embargo, como también vimos, pese a que 
dichas actividades son significadas como obstáculo y como 
algo impuesto, Analía señala la importancia de realizarlas. El 
valor del “cumplir”, de cumplir con los pedidos de la autori-
dad, de “tener los papeles en orden”, insiste en los dichos de 
Analía. Como decíamos, lo administrativo asume el valor de 
algo importante (y no solo de algo impuesto por otros, de 
una carga burocrática) en tanto “cumplir con la autoridad” o 
responder a ciertos mandatos es valorado por ella. Así, este 
sentido en torno a lo administrativo, parece dejarnos inter-
pretar cómo los ideales —en términos superyoicos— (Freud, 
2008; Laplanche y Pontalis, 2013) operan en la significación 
que Analía otorga a su tarea y cómo lo administrativo es carga 
e imposición y algo importante al mismo tiempo. El superyó 
es la instancia psíquica cuya función es la de juez o censor 
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con respecto al yo, quien desarrolla la autoobservación y los 
ideales (Freud, 2008; Laplanche y Pontalis, 2013).

La imposibilidad —que define Analía— de no cumplir, la 
necesidad de pedir disculpas cuando no cumple estas obliga-
ciones (lo que puede interpretarse como cierto sentimiento 
de culpa ante el incumplimiento), nos permiten pensar en 
cierta ubicación o posición de obediencia respecto de la au-
toridad (en este caso, el supervisor), de la necesidad de actuar 
en función de un ideal en el que se representa a sí misma 
como “alguien que no puede no cumplir con lo que la auto-
ridad le pide”. La ambigüedad o contradicción de sentidos en 
relación con las actividades administrativas (son carga, obs-
táculo, papeleo sin sentido, imposición y son, a la vez, algo 
importante) puede ser comprendida a partir del vínculo que 
Analía establece con la autoridad.

Desde los aportes del sociopsicoanálisis (Mendel, 1974), 
esta obediencia a la autoridad o necesidad de cumplir, pue-
de ser interpretada como imposibilidad de ejercer el poder 
sobre los propios actos de trabajo. La noción de acto-poder, 
además de introducir el problema del poder de unos sobre 
otros, plantea otra dimensión: la del poder que el trabajador 
tiene sobre su propio acto. Según Mendel, la imposibilidad 
de ejercer el poder sobre los propios actos genera desinterés, 
falta de deseo, alienación. Podríamos interpretar el sentido 
que asume aquí lo administrativo para Analía desde estas 
ideas. “El papeleo” es una actividad con la que la directora 
debe cumplir, impuesta desde el sistema y que se presenta, 
en principio, con escaso sentido para ella. De acuerdo con 
Mendel (2011), la imposibilidad de este movimiento hacia 
la apropiación del propio acto (o las dificultades para que 
se concrete esa apropiación) se explica por razones incons-
cientes e ideológicas. En esta línea, se concibe que las raíces 
de la autoridad son inconscientes. Los primeros personajes 
que encarnaron la autoridad en nosotros fueron los padres 
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en la primera infancia, cuyo amor se teme perder cada vez 
que hay desobediencia. El temor a la pérdida de amor tie-
ne también el nombre de culpabilidad (Acevedo, 2013). La 
necesidad de cumplir con los pedidos de la supervisión de 
Analía, así como su necesidad de pedir disculpas al no poder 
responder a ciertos encargos, pueden ser interpretados des-
de la presencia de cierto sentimiento de culpabilidad.

Sin embargo, Analía se permite desobedecer a la autoridad 
administrativa del sistema cuando la lógica de lo burocrático 
obstaculiza la atención o protección de los niños de la escue-
la. Analía describe que los niños sufren situaciones de abuso, 
de violencia. Señala que con frecuencia identifican dificul-
tades en el desarrollo físico o psíquico de los niños que las 
familias, debido a su situación socioeconómica, no pueden 
abordar. En esas situaciones es la escuela la que debe asumir, 
según su visión, el rol de garantizar a los niños el derecho 
de ser cuidados y recibir atención profesional adecuada. Para 
acelerar la llegada de esta ayuda, Analía suele obviar procesos 
administrativos. Antepone el compromiso ético del cuidado 
del otro a la lógica de la burocracia e incluso a su propia nece-
sidad de “cumplir” con los pedidos de la autoridad. Podemos 
decir así que Analía actúa, cuando se trata de la protección 
de los niños, desde una ética del cuidado (Gilligan, 1985). La 
ética del cuidado se diferencia de la denominada ética de la 
justicia que es definida como aquel conjunto de teorías que, 
desde Kant, establecen como eje vertebral las normas o prin-
cipios universales. A diferencia de esta, la ética del cuidado 
reivindica la importancia de tener en cuenta la diversidad, 
el contexto y la particularidad, se trata de una concepción 
moral en que dar cuidado y asumir responsabilidades vincu-
ladas a los otros es central. Si retomamos los aportes de Men-
del (1974) podemos pensar que, ante estas situaciones, Analía 
se permite no ser “la que cumple” con las normas, con el pe-
dido de la autoridad. Podríamos decir que necesita “cumplir” 
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con la protección de los niños en situación de vulnerabilidad 
aunque eso signifique desobedecer al padre (Mendel, 1974). 
Así, el “cumplir” (cumplir con proteger a otros) asume aquí 
un sentido diferente, más ligado al compromiso ético que a 
la obediencia (como en el caso de “cumplir con lo que pide la 
supervisión”). Cuando hay un niño que necesita de cuidado 
y protección, Analía puede permitirse desobedecer ciertos 
mandatos y tolerar las sanciones que se dan como conse-
cuencia de tales desobediencias.

2.4. La experiencia de investigar la experiencia de Analía. El 
análisis de la implicación como vía para la construcción de 
conocimiento

Como he mencionado al inicio de este trabajo, el análisis 
del vínculo que el investigador establece con la situación es-
tudiada permite la construcción de conocimiento. Me inte-
resa recuperar aquí, de forma sintética, algunos aspectos del 
análisis de la implicación en el proceso de interpretación del 
caso de Analía que me permitieron avanzar en la construc-
ción de hipótesis acerca de los sentidos que asume la expe-
riencia de dirigir para ella.

En los primeros análisis de datos construí hipótesis que se-
ñalaban, como sentidos generales, el compromiso de Analía 
con la escuela y con el proyecto, su trabajo en la dimensión 
instrumental de la gestión, su disponibilidad a brindar guía 
a los docentes y, su capacidad de contener y acompañar a los 
estudiantes con más dificultades. De alguna manera, mi mi-
rada sobre ella se centraba, sobre todo, en aspectos técnico-
pedagógicos: conocía el diseño curricular, buscaba generar 
un proyecto pedagógico basado en lo que el diseño proponía, 
trabajaba con los docentes en la construcción de propuestas 
de aula. Algunas de las impresiones que anoté en la entrevis-



Lorena Sánchez Troussel186

ta inicial y en los registros de observación, relacionadas con 
esta interpretación, fueron:

Analía parece una directora comprometida con la es-

cuela y la tarea. Le da una gran importancia a lo pe-

dagógico, su deseo e interés parece estar puesto allí 

[...] Analía coordinó la reunión de Ciclo y pareció dis-

frutarlo. Creo que lo disfruté también. Estaba al tanto 

de los proyectos de los grados. Hizo comentarios que 

contribuyeron a enriquecer las propuestas. (Registro 

de impresiones. Notas de campo)

La relectura de estas impresiones y algunas conversacio-
nes con mi Directora de tesis me permitieron darme cuen-
ta que valoraba las “actividades pedagógicas” de Analía. Ella 
tenía conocimientos didácticos, sus intervenciones contri-
buían a enriquecer las propuestas. En términos de análisis 
de la implicación, podría decir que me identificaba con ella, 
con ciertos rasgos referidos al ejercicio de su profesión. En 
esa etapa del análisis, revisaba y categorizaba los registros y 
solo lograba construir e interpretar los sentidos menciona-
dos. Podría decir, desde la dimensión estructuro-profesional de 
la implicación (Barbier, 1977) —porque soy maestra de nivel 
primario y Licenciada en Educación—, que valoré estos as-
pectos positivamente y dicha valoración me impedía anali-
zar otras dimensiones de su experiencia.

Junto a esta valoración de actividades técnico-pedagógi-
cas, el registro de mis impresiones daba cuenta de cierta sen-
sación de cansancio y malestar:

Estoy intentando pensar qué me genera haber com-

partido esta jornada con Analía, lo primero que se me 

aparece es cansancio, me siento mental y físicamente 

agotada. [...] Vuelvo a sentirme muy cansada después 
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de esta observación. También molesta, pero qué me 

molesta, ¿su compromiso? (Registro de impresiones. 

Notas de campo)

En el registro de impresiones del trabajo de campo, insis-
tían los sentidos de cansancio y malestar. El análisis de esas 
impresiones me llevaron, en un principio, a identificar cierta 
contradicción: por una parte, valoraba el trabajo incansable 
de Analía, lo veía como compromiso con su tarea. Por otra 
parte, ese compromiso me molestaba, pero ¿qué era lo que 
me molestaba? Este malestar parecía radicar en una identifi-
cación (en principio, en términos inconscientes) con rasgos 
de Analía que reconozco como propios y que rechazo. En 
ocasiones, a lo largo de mi experiencia profesional he iden-
tificado (a partir de procesos de análisis) que puedo quedar 
sometida a mandatos y obviar así mis necesidades o deseos. 
Esta renuncia a mi propio deseo me ha generado, en distintos 
momentos, distintos grados de sufrimiento o padecimiento 
subjetivo. El haber podido reconocer el malestar e interpre-
tar la existencia de un mecanismo de identificación operan-
do, me permitió interrogar con más profundidad acerca de 
qué sucedía en la experiencia de Analía. Más precisamente, 
me interesé en interpretar los modos en que Analía se po-
sicionaba en torno a los pedidos de otros (los supervisores, 
las familias, los docentes, etcétera). De este modo, el interro-
gante sobre mi propio malestar (en términos de análisis de la 
implicación) me permitió volver sobre los datos y construir 
una hipótesis acerca de los modos de vincularse de Analía 
con la autoridad desde un punto de vista sociopsicoanalítico 
(Mendel, 1974).
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Surgimiento de la categoría “fracaso escolar” a 
partir de la profesionalización de la psicología, la 
psicopedagogía y las ciencias de la educación en 
Buenos Aires (1950-1980)1

Victoria Molinari

Resumen

El objetivo de este trabajo es examinar el surgimiento del 
problema del fracaso escolar en el contexto de la creación de 
las carreras de psicología, psicopedagogía y ciencias de la 
educación en Buenos Aires en la década de 1950 y su trans-
formación hasta la década de 1970. Además, se busca poner 
de relieve la productividad del diálogo entre la historia de la 
psicología y la historia de la educación, particularmente para 
el análisis de categorías complejas que se sitúan en los límites 
de diversas disciplinas.

Se sostiene que el cruce disciplinar y la proliferación de 
grupos autónomos por fuera de las universidades, particu-
larmente en la década de 1970, allanó el camino para que 
la problemática del fracaso escolar apareciera más ligada al 
campo de las ciencias de la educación que de la psicología. 
Asimismo, la institucionalización de las carreras de Psicope-

1 Algunas de las ideas trabajadas en este Capítulo fueron publicadas previamente en: Molinari 
(2020a).
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dagogía respondió a un cruce entre los intereses de los pro-
yectos políticos para la formación de un tipo de ciudadano 
particular y el cruce con el incipiente interés psicoterapéuti-
co y psicoanalítico de los primeros psicólogos, psicopedago-
gos y licenciados en ciencias de la educación.

El periodo analizado muestra, principalmente, una con-
cepción individualizada del fracaso escolar. La recepción 
de la obra de Jean Piaget, especialmente desde una mirada 
epistemológica —y ya no desde un punto de vista puramente 
pedagógico— contribuyó, en parte, a la descentralización del 
problema que recaía en el sujeto biológico para permitir la 
concepción de la construcción del conocimiento más allá de 
una concepción maduracionista. Esto se profundizó con la 
difusión de la obra vigotskiana.

Introducción

Los cruces entre la historia de la psicología y la historia de 
la educación han dado lugar a un núcleo fructífero de inves-
tigaciones tanto en lo que refiere al estudio de conceptos que 
ambas disciplinas comparten como así también el trabajo 
sobre la historia de su profesionalización. Uno de los con-
ceptos que se presenta en el vértice de estas investigaciones 
es el de fracaso escolar. La historia de esta categoría ha sido 
escasamente estudiada en el contexto local, a pesar de haber 
sido frecuentemente cuestionada por educadores y pedago-
gos, particularmente a partir de la década de 1980. Al tratarse 
de un constructo que alberga una pluralidad de interpreta-
ciones podemos hallarlo en el centro de controversias que 
atañen a políticas públicas de educación, a la formación de 
profesionales dedicados a tratar la problemática y a supues-
tos epistémicos que subyacen a las áreas mencionadas.
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En función de ello, este trabajo se propone examinar el 
surgimiento del problema del fracaso escolar en el contexto 
de la creación de las carreras de psicología y psicopedagogía 
en Buenos Aires en la década del 1950 y su transformación 
hasta la década de 1970. A su vez, se busca rastrear las cone-
xiones de la Iglesia católica y la filosofía de la religión con la 
profesionalización de la psicopedagogía para plantear el po-
sible impacto que ello pudo tener sobre la conceptualización 
de esta categoría. Este cruce resulta pertinente si se tiene en 
cuenta el auge de la orientación de la psicología y la psicope-
dagogía en el periodo estudiado; que la primera carrera de 
psicopedagogía fue creada en la Universidad del Salvador en 
1956; y que muchos de los primeros planes de estudio de las 
carreras de Psicología y Ciencias de la Educación siguieron 
una orientación neoescolástica. De este modo, se busca po-
ner de relieve el estudio histórico de las categorías psicoló-
gicas y señalar la vacancia de abordajes históricos específicos 
sobre el fracaso escolar.

Esta investigación se enmarca en el campo de los estudios 
históricos de la psicología y del psicoanálisis en la Argentina 
con la intención de contribuir a la historia de la psicopeda-
gogía y las ciencias de la educación. Se trata de una continua-
ción de la investigación doctoral llevada a cabo entre 2014 y 
2018, financiada a través de una beca doctoral Conicet (pe-
riodo 2014-2019). La tesis examina los usos y concepciones 
de la categoría inteligencia en los ámbitos educativo, psiquiá-
trico, criminológico y laboral entre 1900 y 1946 en el terri-
torio argentino. La investigación resultante muestra cómo 
se definió la inteligencia a principios del siglo XX y cómo 
esta fue operacionalizada en diversos campos profesionales 
antes de la creación de las carreras de Psicología en el país. 
En este sentido, se analizaron las técnicas de medición de la 
inteligencia y su relación con los ámbitos disciplinares men-
cionados: psiquiatría (Molinari, 2014, 2015, 2016), educación 
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(Benitez, Briolotti y Molinari, 2016; Benitez y Molinari, 2016; 
Molinari, 2012, 2017a), criminología y medicina del trabajo 
(Molinari, 2013, 2017b).

Las ideas discutidas en este trabajo resultan de diversas 
entrevistas llevadas a cabo en el proceso de investigación 
posdoctoral (2019-2021) en el Instituto de Investigaciones de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Buenos Aires. 
En ellas se relevaron los trayectos formativos y profesionales 
de algunas figuras importantes de la historia del Instituto y 
de la carrera de Ciencias de la Educación. A partir de esta ex-
periencia se puso en evidencia la pluralidad de sentidos de la 
noción de fracaso escolar y los diversos modos de abordaje a 
lo largo de diferentes décadas. Asimismo, los relatos compar-
tidos abrían nuevos interrogantes y ponían de manifiesto la 
insistencia de algunos temas en común como, por ejemplo, 
las diversas lecturas de Jean Piaget en los primeros años de 
formación universitaria, particularmente en las décadas de 
1960 y 1970. Si bien todos estos actores trataban de desmar-
carse de una idea patologizadora del fracaso escolar centrada 
en el individuo, heredera de las concepciones de inteligencia 
y debilidad mental predominantes en la primera mitad del 
siglo XX, reconocían también que la predominancia del psi-
coanálisis en los primeros egresados de las carreras de psi-
cología y psicopedagogía fomentaba una orientación clínica 
para el abordaje de los problemas escolares. En este trabajo 
se abordarán especialmente las comunicaciones mantenidas 
con José Antonio Castorina y Susana Ortiz.

La investigación propuesta se centra en el periodo com-
prendido entre 1956 y 1980, luego de la creación del Ministe-
rio Nacional de Educación en 1949, la fundación del Instituto 
de Investigaciones Psicopedagógicas en la Universidad de 
Cuyo en 1948 y la creación del Instituto de Orientación Pro-
fesional en la Provincia de Buenos Aires, ese mismo año. La 
década de 1980, con el fin de la dictadura militar marcó tam-
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bién la proliferación de estudios ligados al constructivismo 
y los desarrollos vigotskianos, traducidos en ese momento 
al castellano, que fomentaron una nueva mirada sobre la 
problemática de la adaptación o no de los estudiantes a la 
escuela y que incluía la mirada sobre factores sociales y po-
líticos por encima de las problemáticas individuales de los 
alumnos (Baquero et al., 2002; García, 2016; Terigi, 2009). 
Estos hechos marcan, en primer lugar, la centralización de la 
educación y un intento por dar un alcance realmente nacio-
nal a las políticas educativas a través del Ministerio (De Luca, 
2006). En segundo lugar, suponen la institucionalización de 
la psicología aplicada que, si bien comenzó a desarrollarse 
algunas décadas antes, tuvo su auge en las décadas de 1940 
y 1950. De este modo, la periodización incluye los procesos 
macropolíticos que dieron lugar a la creación de las carreras 
de Psicología y Psicopedagogía en el país y se centra en los 
procesos específicos que propiciaron el uso de herramien-
tas psicológicas en la escuela a través de la psicopedagogía. 
Se eligió principalmente analizar las entrevistas realizadas a 
Ortiz y a Castorina por tratarse de dos figuras de relevancia 
para la historia del vínculo entre ciencias de la educación y 
psicología en los últimos años del siglo XX y que continúan 
su trabajo intelectual hoy en día en círculos académicos y 
científicos. Además ambos han dirigido proyectos e institu-
tos que se relacionan directamente con los temas trabajados 
en este trabajo.

En la Primera Sección de este Capítulo se trabajarán los 
antecedentes de investigación que dan cuenta de los diálo-
gos históricos entre la psicología y la educación. Asimismo se 
pone énfasis en la creación de las carreras de Psicopedagogía 
con el fin de mostrar la instrumentalización específica de la 
categoría de fracaso escolar y el cruce bastante claro entre los 
saberes provenientes de las disciplinas psi —psicología, psi-
quiatría y psicoanálisis— y las ciencias de la educación. En la 
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Segunda Sección de este trabajo se procederá al análisis de 
las entrevistas en función de examinar el uso de la categoría 
fracaso escolar y el requerimiento de nuevos saberes prove-
nientes de la psicología y epistemología genética de Jean Pia-
get y los aportes teóricos de Lev Vigotsky.

Cruce de la historia de la psicología con la historia de la 
educación

Las investigaciones de historia de la psicología en la Ar-
gentina sobre las décadas mencionadas son un aporte fun-
damental en tanto se analizan los debates sobre la formación 
de psicólogos antes y después de la creación de las carreras 
(Borinsky, 1998, 2000; Dagfal, 2009, 2014; Diamant, 2010; 
Klappenbach, 1999, 2000; Piñeda, 2003, 2004; Vezzetti, 
2004). Sin embargo, son escasos los trabajos que se encargan 
de las discusiones sobre el papel de la psicología dentro del 
ámbito educativo y más aún, de la coyuntura política dentro 
de la que se incluyó la fundación de las carreras de Psico-
pedagogía (Benítez, 2018; García, 2016; Ventura, Gagliardi y 
Moscoloni, 2012). Esto vuelve necesario un estudio que tome 
en cuenta el aspecto epistemológico y el contexto sociopolí-
tico y cultural de la época para señalar los problemas y con-
troversias en torno al tema. En este sentido, se sostiene que 
la psicología contribuyó a la creación de un sujeto particular 
que debía ser abordado por disciplinas específicas, ya fue-
ran la psicología educacional o la psicopedagogía (Molinari, 
2017a).

Con el fin de explorar los problemas epistémicos y prác-
ticos en torno al fracaso escolar, es preciso detenerse en los 
abordajes de la historia de la educación que han puesto el 
énfasis en la construcción de una ciudadanía específica. Estos 
trabajos han señalado la vinculación de los proyectos políti-
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cos con las propuestas educativas en pos de generar no solo 
un tipo de ciudadano, sino también una conformación par-
ticular de infancia. Resulta preciso subrayar que gran parte 
de estas investigaciones se han enfocado en la primera mi-
tad del siglo XX y han respondido, en su mayoría al análisis 
del impacto de políticas estatales en las prácticas educativas 
(Aisenstein, Guevara y Feijoó, 2017). Se subrayan las inves-
tigaciones que se centran en el proyecto educativo de fines 
del peronismo y de las modificaciones que sufrió a partir del 
gobierno de facto de 1955 y el modelo desarrollista hasta el 
fin del gobierno de Onganía. En este periodo se analizan los 
cambios que atravesaron las políticas de educación según el 
modelo de país que se proponían desde diferentes sectores 
políticos (Carli, 2002; Puiggrós, 1990). En términos genera-
les puede señalarse que, dentro del periodo demarcado, se 
priorizó un tipo de educación técnica basado en un mode-
lo socioeconómico primordialmente industrial. Esto marca 
un cambio respecto de las décadas anteriores ya que a par-
tir del peronismo la escuela técnica pasó a formar parte del 
discurso hegemónico y representó un proceso que se pro-
fundizó a lo largo de las dos décadas estudiadas (Bernetti y 
Puiggrós, 1993; Sánchez, 2011). Además, a partir de 1950, con 
la publicación de los Anales del recién creado Instituto de In-
vestigaciones Psicopedagógicas en San Luis, se inauguró un 
momento de gran productividad en términos de psicopeda-
gogía. Este proceso se amplió en la década siguiente con la 
publicación del Centro de Investigaciones Educativas de La 
Plata, en donde se abordaban temas teóricos de psicología, 
problemas sobre la profesionalización del área y temas de 
educación católica. La producción se vio interrumpida con 
la dictadura cívico militar de 1976 y solo retomaría su ritmo 
con la vuelta de la democracia. Se señala, además, que los 
temas que proliferaban en las revistas especializadas se enfo-
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caban en el planeamiento de la educación y en el desarrollis-
mo (Finocchio, 2009).

Asimismo, deben considerarse las investigaciones en tor-
no a la niñez problemática que se situó en el cruce de las in-
tervenciones médicas y educativas y presentó, por ello, un 
problema singular en torno a los límites de cada disciplina. 
Se ha trabajado, especialmente, sobre la conformación de 
la infancia anormal en torno a la idea de idiocia o debilidad 
mental (Barrancos, 2004; Molinari, 2016; Ramacciotti y Tes-
ta, 2014). Hacia la década de 1960, con la graduación de los 
primeros psicólogos surgió un nuevo problema a partir de la 
injerencia de este nuevo profesional que buscaba insertarse, 
por un lado, en el ámbito de la salud pública (Borinsky, 1998, 
2000; Dagfal, 2009, 2014; Diamant, 2010; Klappenbach, 
2000; Vezzetti, 2004), y, por otro, en la escuela con la pree-
minencia del médico escolar (Benítez, 2018).

En el centro de las discusiones en torno a los niños que no 
se adaptaban al sistema escolar, se creó en 1956 la primera 
carrera de psicopedagogía en la Universidad del Salvador. 
Al respecto, debe destacarse que se trató de una universi-
dad privada, por un lado, y confesional, por otro. Este pun-
to resulta importante porque se enmarca en una coyuntura 
política y social que permitió la fundación de universidades 
privadas, y, como se señaló más arriba, marcó un vínculo 
particular con la cultura religiosa. Numerosos trabajos se-
ñalan los debates en torno a los proyectos de educación reli-
giosa a partir de la relación del Estado con la Iglesia católica, 
en lo que se demarca un vaivén durante el peronismo y un 
acercamiento durante los gobiernos militares (Bernetti y 
Puiggrós, 1993; Bianchi, 1992; Pascual, 2015). Los estudios 
específicos dentro de la historia de la psicología, la psiquia-
tría y el psicoanálisis han mostrado las distintas implicancias 
tanto epistémicas como políticas de los vínculos de la psico-
logía con la cultura confesional (Klappenbach, 1999, 2005; 
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Molinari, 2017b; Piñeda, 2005a, 2005b). En estas investi-
gaciones se señala particularmente la visión del neoesco-
lasticismo sobre las categorías psicológicas en relación con 
nuevas corrientes filosóficas que marcaron otras miradas de 
la psicología frente al modelo naturalista de principios del 
siglo XX. Más aún, se señala que en muchos de los planes 
de estudio en las primeras carreras se reflejaban los apor-
tes de la filosofía neoescolástica (Piñeda, 2003). Además, 
debe remarcarse que el problema de los niños “problemáti-
cos” en la escuela fue abordado, principalmente, desde una 
óptica naturalista por lo menos hasta la década de 1940, lo 
cual permitiría establecer que no se trataba de concepcio-
nes incompatibles. Estas posiciones comenzaron a matizar-
se con postulados del psicoanálisis, particularmente, en lo 
que refería a problemas de conducta y carácter. Se vuelve 
necesario, entonces, realizar una investigación que tome en 
cuenta los aspectos epistémicos de la psicología de la época 
en un momento en donde los profesionales eran mayorita-
riamente buscados para dar respuesta a una inclusión de los 
individuos en el mundo laboral, sobre todo industrial, por 
un lado, y una posible exclusión por medio del diagnóstico 
mediante técnicas específicas, por otro.

El fracaso escolar entre la psicología y la educación

Los trabajos referidos hasta aquí muestran la constitución 
política del campo disciplinar de la psicología, de la educa-
ción y, además, permiten analizar la construcción de un tipo 
particular de sujeto sobre el cual intervenir. Es decir, un suje-
to atravesado por saberes que apuntaban a su patologización 
e individualización. La creación de las carreras de Psicope-
dagogía en 1956 abrió un nuevo capítulo sobre estos sujetos 
al plantear específicamente el concepto de fracaso escolar. Si 
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bien numerosos autores refieren al surgimiento del fracaso 
escolar con la masificación de la educación a finales del siglo 
XIX (por ejemplo, Baquero et al., 2002; Terigi, 2009), los pro-
blemas que suponían los individuos que no se adaptaban al 
sistema educativo no eran leídos en términos de fracaso es-
colar. Flavia Terigi (2009) señala que típicamente se habla de 
fracaso al referirse a los individuos que ingresan a la escuela, 
pero la abandonan o a aquellos que atraviesan sus trayecto-
rias escolares a ritmos disímiles, muchas veces disruptivos 
para lo que se espera del comportamiento y el rendimiento 
en el aula.

Sin embargo, debemos considerar que las categorías que 
se utilizaban para clasificar y abordar este tipo de situaciones 
antes de 1940 no hablaban de un fracaso sino que referían a 
una condición que se encontraba en el límite entre la me-
dicina y la educación. Así, los especialistas teorizaban sobre 
los atrasados escolares, los débiles mentales, o los retrasados peda-
gógicos (Cassinelli, 1916; Mercante, 1933; Morzone, 1930). La 
especificidad de estas caracterizaciones se vuelve relevante 
dado que no solamente presentaban un modelo patologiza-
dor e individual del fenómeno, sino que además implicaba 
una disputa disciplinar. Es decir, se debatía sobre los profe-
sionales que debían hacerse cargo de tales estudiantes, ¿de-
bían permanecer en la escuela en clases paralelas? ¿Eran las 
maestras las que debían idear planes para que estos alum-
nos aprendiesen a la par que sus compañeros? ¿Debían los 
individuos afectados ser derivados a instituciones especia-
les? ¿Era su destino el hospital bajo el cuidado psiquiátrico? 
Las respuestas a estas preguntas variaban en función de la 
definición del atraso pedagógico o escolar. La relación de la 
escolaridad con la psicología y la medicina fue variando a lo 
largo de las décadas dando como resultado diversos modos 
de abordaje frente a estos casos problemáticos.
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La difusión que alcanzaron las pruebas de medición de 
inteligencia a mediados del siglo XX abrió un nuevo cami-
no para el tratamiento de los niños que no se adaptaban a 
la escuela y su uso, junto a pruebas proyectivas, permitió 
expandir la clasificación nosográfica para ya no solo incluir 
a individuos con problemas intelectuales sino también con 
problemas de carácter (Molinari, 2020). Asimismo, la impor-
tancia que adquirió el psicoanálisis en el campo médico y el 
psicológico dio paso a grupos de especialistas que utilizaban 
un enfoque clínico para abordar los problemas de aprendi-
zaje. Finalmente, entonces, el surgimiento del fracaso esco-
lar como categoría autónoma se ubica en un lugar central 
dentro del nacimiento de la psicopedagogía entendida como 
una disciplina que se ocuparía de los problemas escolares. 
Este proceso se profundizó en la década de 1970 con las nue-
vas lecturas de Jean Piaget que se utilizaban como un modelo 
teórico que podía fundamentar las inferencias diagnósticas a 
las que los especialistas arribaban luego de la toma de dife-
rentes técnicas de medición del nivel intelectual. Un hecho 
que permitió este movimiento epistémico fue la publicación 
del libro Psicometría genética, de Sara Paín en 1971.

Paín estudió en la Universidad de Buenos Aires y dedicó su 
obra a los problemas de aprendizaje desde una mirada clíni-
ca. Su enfoque tuvo un particular impacto en la formación 
de los primeros psicopedagogos egresados de la Universidad 
del Salvador y de Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Buenos Aires y fue, justamente aquella interpretación de 
la obra de Piaget, uno de los puntos que generaría debates 
dentro del campo de la educación, la pedagogía y de la psico-
logía y epistemología genética. Vemos entonces que la crea-
ción de una disciplina autónoma que buscaba alejarse del 
campo de la medicina abría nuevas posibilidades para pensar 
el desarrolló teórico y práctico sobre la problemática del fra-
caso escolar. Al respecto, Susana Ortiz, una de las fundadoras 
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de la Escuela de Psicopedagogía Clínica (EPPEC), comenta 
en la comunicación que mantuvimos que el grupo de estu-
dio de Paín era uno de los pocos espacios que les permitían 
acercarse a la obra del ginebrino y aprender sobre temas re-
lacionados al diagnóstico. Además, señala una particularidad 
importante en términos de incumbencias: “Éramos una de 
Psicología y tres de Ciencias y ella [Paín] decía que todo lo de 
diagnóstico era para la de psicología y las de ciencias tenía-
mos que ocuparnos del tratamiento” (Ortiz, 2019). En estos 
dichos se revela el cambio de mirada respecto de la proble-
mática del fracaso: el tratamiento ya no se pensaba en manos 
del médico sino de las especialistas en educación y las maes-
tras a cargo de los cursos. La concepción de la psicología que 
planteaba Paín en el libro de 1971, fruto de las reuniones que 
relata Ortiz, se apreciaba como una justificación científica de 
las prácticas de diagnóstico y tratamiento que si bien incluía 
referencias a la constitución orgánica del individuo se cen-
traba fundamentalmente en la explicación de la formación 
de estructuras mentales de Piaget desde la mirada de la psi-
cología evolutiva (Paín, 1971).

En esos mismos años se profundizaron los abordajes que 
articulaban los aportes del psicoanálisis freudiano y la obra 
de Piaget. Una de las protagonistas del cambio de orienta-
ción teórica y práctica sobre los problemas de adaptación a la 
escolaridad fue Blanca Tarnopolsky, profesora de Pedagogía 
de la Universidad de Buenos Aires, detenida y desaparecida 
en la dictadura cívico-militar de 1976. Tarnopolsky formó 
parte del grupo docente que organizó la formación de la ca-
rrera de Psicología de la UBA mientras trabajaba en el Centro 
de Salud Mental N.° 1 y el Hospital de Niños. Su concepción 
del fracaso escolar se vinculaba con un abordaje psicotera-
péutico que incluía las vicisitudes de la historia personal y fa-
miliar del individuo, además de la relación del maestro con 
el alumno (Laborde  y Cassini, 2000). Susana Ortiz relata que 
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luego de la desaparición de Tarnopolsky, sus colegas y ella 
quisieron continuar con el trabajo que estaban gestando:

con esta colega Irene Franco empezamos a ver entonces 
que nos llamaba la gente que estudiaba con Blanca y que 
se enteraba de que no estaba más, bueno, ‘hasta que Blanca 
vuelva’, porque todos pensábamos que iba a volver. Entonces 
empezamos con dos grupos de gente que conocíamos para 
empezar a trabajar[...] y bueno, Blanca nunca apareció y en 
ese tramo lo que fuimos organizando fue una Escuela de 
Posgrado que se llamó de Pedagogía Clínica que pretendió 
sostener el modo de trabajo de Blanca. Ahí tuve contacto con 
Tono [Castorina] que daba todo lo que se refería a psicología 
genética. Nosotras armamos también el programa que te-
nía las dos vertientes: el psicoanálisis y la psicología genética 
(Ortiz, 2019).

Las palabras de Ortiz no solamente muestran los cruces 
teóricos que tuvieron lugar ya en la década de 1970, sino tam-
bién una serie de relaciones y redes intelectuales que resul-
taron cruciales para la construcción y transformación teórica 
de la categoría de fracaso escolar. En paralelo a los aconteci-
mientos narrados por Ortiz, el trabajo con la obra de Piaget 
de la mano de Emilia Ferreiro y Rolando García, expandía 
las nociones piagetianas de una concepción casi puramen-
te psicopedagógica hacia una orientación epistemológica. 
El relato de José Antonio “Tono” Castorina da cuenta de la 
formación del Instituto de Psicología y Epistemología Gené-
tica de Buenos Aires (IPSE) del que él formó parte (Castorina, 
2020). Si bien los desarrollos del IPSE sobre la obra de Pia-
get exceden los objetivos de este Capítulo, Castorina remarca 
que “Desde el IPSE se promovió una perspectiva constructi-
vista con investigación empírica desde la psicología genética. 
Incluso, se proponía un enriquecimiento de cada disciplina a 
través de la elaboración teórica y empírica” (Castorina, citado 
en Tau, 2022) que buscaba profundizar una lógica aplicacio-
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nista de la obra de Piaget que tenía lugar en la formación de 
Psicopedagogía en la Universidad del Salvador. Sin embargo, 
los postulados de la psicología genética no eran cuestionados 
ni se modificaban en función de su relación con el campo 
educativo. En este punto, la posterior formación de la EP-
PEC, luego de la disolución del IPSE por la persecución a 
intelectuales en la dictadura, permitió a este grupo de pro-
fesionales viajar por el país fomentando la formación de do-
centes y psicólogos en la última obra de Piaget y su posible 
relación con el psicoanálisis.

Los entrevistados señalan, por último, que los programas 
oficiales de la Universidad de Buenos Aires no incluían la 
obra de Piaget por considerarla subversiva, excepto para el 
armado del currículum de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires que seguía los fundamentos de los estadios piagetianos 
a cargo de María Rosa Morales de Spagnolo, de la Univer-
sidad del Salvador, como recuerdan Castorina y Sonia La-
borde. En síntesis, la organización de los planes educativos 
según la psicología evolutiva y su relación con las prácticas 
de diagnóstico a partir de la obra de Piaget, funcionaron 
como un medio para el armado de un programa psicope-
dagógico que abordó clínicamente el problema del fracaso 
escolar en consonancia con el uso de tests de inteligencia y de 
personalidad que conjugaban el desarrollo mental y emocio-
nal. De esa manera, el fracaso escolar seguía en la órbita de 
lo individual y de la patología, aunque se ampliaran las vías 
teóricas desde las que podía ser abordado. El mayor cambio 
respecto a este tema comenzó con el estudio de la psicología 
de Lev Vigotsky y la revisión de las prácticas pedagógicas y 
la posibilidad de pensar en condiciones de educabilidad que 
excedían la individualidad de los estudiantes y la mera rela-
ción con sus docentes.

La obra de Vigotsky ya circulaba en la Argentina, particu-
larmente, entre los intelectuales que pertenecían al Partido 
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Comunista. Sin embargo, los especialistas que se dedicaban a 
los problemas de aprendizaje como Berta Braslavsky y Julio 
Luis Peluffo, que fundaron en 1944 el Instituto Argentino de 
Rehabilitación, basaban su práctica generalmente en la obra 
pavloviana para el tratamiento de sus pacientes. Otra figu-
ra relevante que incorporaba en su práctica las teorizacio-
nes vigotskianas era Julio Bernaldo de Quirós quien no tenía 
vínculos con Partido Comunista Argentino, y se ocupaba 
más específicamente del problema de la dislexia utilizando 
un enfoque ecléctico de psicoanálisis, Piaget y Vigotsky. Sin 
embargo, lo que predominaba en su enfoque era la mirada 
neurológica sobre estos problemas, aunque admitía las in-
fluencias ambientales sobre los trastornos del sistema ner-
vioso que podían relacionarse con las relaciones familiares. 
Por último, se destaca la práctica de Juan Azcoaga quien a pe-
sar de tener una orientación más marcadamente pavloviana, 
utilizaba los abordajes de Vigotsky, Piaget y Köhler. En sínte-
sis, hasta mediados de la década de 1980 la obra de Vigotsky 
se interpretaba como una suerte de continuación de la obra 
de Pavlov y se utilizaba en conjunto con autores más conoci-
dos y difundidos en la Argentina (García, 2016)

Consideraciones finales

La categoría fracaso escolar se plantea en la línea de la psi-
copedagogía gracias a su profesionalización, disputando, de 
este modo, el campo con la medicina escolar, la psicología y 
la psiquiatría. El cruce disciplinar y la proliferación de gru-
pos autónomos por fuera de las universidades fue también 
lo que allanó el camino para que la problemática del fraca-
so escolar apareciera más ligada al campo de las Ciencias de 
la Educación que de la Psicología. Asimismo, la institucio-
nalización de las carreras de Psicopedagogía respondió a 
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un cruce entre los intereses de los proyectos políticos para 
la formación de un tipo de ciudadano alineado a esos inte-
reses y el cruce con el incipiente interés psicoterapéutico y 
psicoanalítico de los primeros psicólogos, psicopedagogos y 
licenciados en ciencias de la educación.

El uso de saberes psicológicos y médicos en el campo edu-
cativo y, fundamentalmente, la intervención sobre el armado 
de la escuela y la formación docente tuvo un impacto directo 
en la concepción de ciudadano y de infancia. Y así como a lo 
largo de las décadas y los diferentes proyectos políticos aquí 
señalados se diagramaba un tipo de sujeto adaptado al siste-
ma escolar, también surgieron aquellos que no se adaptaban 
a este sistema. La necesidad de responder a esta problemá-
tica y en la intención inclusiva de la escuela se buscaron di-
ferentes estrategias de adaptación que suscitaron debates 
tanto epistémicos como de incumbencias profesionales. El 
periodo analizado muestra en mayor medida una concep-
ción individualizada del fracaso escolar. La relación con el 
psicoanálisis, a pesar de permitir una ampliación de los pro-
blemas abordados, profundizó una mirada patologizadora 
que fundamentaba que el fracaso del niño debía tratarse en 
el consultorio o en el hospital. La introducción de Piaget, es-
pecialmente desde una mirada epistemológica y ya no, des-
de un punto de vista pedagógico, contribuyó, en parte, a la 
descentralización del problema que recaía en el sujeto para 
permitir la concepción de la construcción del conocimiento 
más allá de una concepción maduracionista del individuo. 
Esto se profundizó con la difusión de la obra vigotskiana.

De este modo se sostiene que el cruce de la historia de la 
psicología con la historia de la educación es un lugar produc-
tivo para el estudio de categorías que no encuentran límites 
definidos entre ambos campos profesionales. Finalmente, 
resulta pertinente tener en cuenta también las investigacio-
nes históricas sobre la medicina escolar en función de cues-
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tionar el carácter patologizador o no, de la categoría fracaso 
escolar.
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Este libro compila los hallazgos de las tesis defendidas recientemente en el 
marco del Equipo de Investigadorxs en Formación con sede en el Instituto 
de Investigaciones en Ciencias de la Educación de la Facultad de Filosofía y 
Letras de la Universidad de Buenos Aires (IICE/FFyL/UBA). 

Las contribuciones de lxs autorxs muestran la impronta de una política de 
formación en investigación por parte del IICE que promovió valiosas rela-
ciones de solidaridad personal y académica —antes que de competencia—, 
y que se plasmó en distintas actividades de las que participó este grupo 
(Jornadas Académicas, Ateneos entre becarixs, Clínicas de formación con 
especialistas, Grupos de Escritura Académica entre pares, entre otras). 

El libro reconstruye la historia de la conformación de este grupo, la impron-
ta de sus participantes, la huella de esta experiencia en sus investigaciones, 
y cómo el IICE se convirtió en un espacio que lo vio nacer, lo alojó y formó a 
sus integrantes en el camino de la investigación. 

Con esta publicación buscamos también recibir a las nuevas generaciones 
de Investigadorxs en Formación que conforman actualmente el IICE, ratifi-
cando el compromiso por la democratización de los espacios y de las posi-
bilidades de participación impulsada por quienes construimos día a día una 
universidad pública para todxs. Deseamos transmitirles la impronta de esta 
experiencia colectiva de la que esperamos se hagan eco.




