profesorados universitarios en FFyL

Ensayos y experiencias en torno a la practica
profesional docente en una situacion excepcional







Formar docentes en los profesorados universitarios en FFyL







COLECCION SABERES

Formar docentes en los
profesorados universitarios en FFyL

Ensayos y experiencias en torno a la practica
profesional docente en una situacion excepcional

Diana Gomez y Daniel Hugo Sudrez (compiladorxs)

Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras
F |. Universidad de Buenos Aires



FACULTAD DE FILOSOFIAY LETRAS DE LA UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES

Decano Secretaria de Posgrado Subsecretaria de
Américo Cristéfalo Dr. Alejandro Balazote Bibliotecas
Maria Rosa Mostaccio
Vicedecano Secretaria General
Ricardo Manetti Lic. Jorge Gugliotta Subsecretaria de
Publicaciones
Secretaria de Extension Secretaria de Hacienda y Prof. Matias Cordo
Universitaria Administraciéon
y Bienestar Estudiantil Marcela Lamelza Subsecretaria de Habitat
Ivanna Petz e Infraestructura
Secretaria de Nicolas Escobari
Secretaria de Asuntos Transferencia y
Académicos Relaciones
Soffa Thisted Interinstitucionales e
Internacionales
Secretaria de Silvana Campanini
Investigacion

Dr. Marcelo Campagno

Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras
Coleccion Saberes

ISBN 978-987-8927-26-8
© Facultad de Filosofia y Letras (UBA) 2022

Subsecretaria de Publicaciones

Puan 480 - Ciudad Autonoma de Buenos Aires - Republica Argentina

Tel.. 5287-2732 - info.publicaciones@filo.uba.ar

www.filo.uba.ar

Imagen de tapa: "Ceitina: Tajemnd ¢isla Zemé", 2009, Eugene Ivanov

CC BY-SA 4.0 <https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0>, a través de Wikimedia Commons

Formar docentes en los profesorados universitarios en FFyL: Ensayos y
experiencias en torno a la practica profesional docente en una situacion
excepcional; compilacion de Diana Gomez; Daniel Hugo Suérez. - 1a ed. -
Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Editorial de la Facultad de Filosofiay
Letras Universidad de Buenos Aires, 2022.

Libro digital, PDF - (Saberes)
Archivo Digital: descarga y online
ISBN 978-987-8927-26-8

1. Formacion Docente. I. Suarez, Daniel Hugo. II. Titulo.
CDD 378.121




indice

Prélogo
Diana Gomez y Daniel Hugo Sudrez

Ensefar y aprender en la excepcionalidad.
Hojas de rutay practicas de un recorrido formativo
Andrea Alliaud, Vannina Trentin, Maria Celeste Varela y equipo

Formar profesores de historia en un territorio virtual:

La experiencia compartida por un equipo docente

en un texto polifénico

Silvia Finocchio, Marisa Massone, Gisela Andrade, Florencia Rodriguez,
Diego Mora, Sonia Niriez, Sebastidn Ortiz y Mariana Paganini

“Continuidad Pedagdgica”, continuidad relativa:
el posicionamiento en movimiento
Mercedes Hirsch, Javier Garcia, Laura Cerletti y Maximiliano Rua

17

51

97



La creatividad desafiada: practicas en la formacion

de docentes en Artes

Malena San Juan, Mora Coraggio, Maria Eugenia Di Franco,
Anabella Penalva y Clarisa Alvarez

Nuevos territorios y encuentros pedagogicos: Conceptos y
experiencias para recrear la formacion docente en Geografia
Raquel Gurevich y Andrea Ajon

Las relaciones pedagdgicas en las practicas docentes del
profesorado de Ciencias de la Educacion: Voces, didlogos

y tramas en la virtualidad

Maria Dolores Romdn, Cecilia Romdn, Adriana Tomic, Claudia
Mendoza, Dinah Sumbre, Maria Eugenia Miguez y Maria Zivina Landin

Diddctica especial y practicas de la ensefianza en letras:
Oralidades, lecturas y escrituras presenciales y remotas:
una nueva cartografia para la ensefianza

Gustavo Bombini y Paula Labeur

Biografias

125

155

175

213

231



Diana Gomez y Daniel Hugo Sudrez

Pensar e implicarnos en la formacion de docentes en tiem-
pos pandémicos, y en particular las practicas de ensenanza,
nos obliga a revisitar algunas de las grandes categorias de
la educacion y la pedagogia. Pero no porque no insistamos
recurrentemente en discutir lo escolar en todas sus dimen-
siones, sino porque pensar desde la excepcionalidad hizo
tambalear algunas de las experiencias y categorias sobre las
que creiamos, o al menos eso pensabamos, haber alcanzado
cierta clarificacion y consenso. Y porque lo disruptivo de la
situacion hizo que irrumpan en escena otras que mostraron
la urgencia de su exploracion.

Este libro pretende plasmar el intercambio dialégico y
afectivo que se dio en el marco de los encuentros del Area
Interdisciplinaria de Formaciéon Docente de la Facultad de
Filosofia y Letras de la UBA (AIFOD), cuando los equipos
docentes de las materias del Campo de la Practica Profe-
sional Docente de los Profesorados nos vimos obligados a
virtualizar la cursada de las materias, a partir de la suspen-
sioén abrupta de las clases presenciales, con la incertidumbre
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como sentimiento compartido. Por eso podemos decir que
es una produccion colectiva.

Esta obra es una compilacion de relatos de experiencias
y/0 ensayos de ponderacion critica a través de los cuales sus
protagonistas intentan dar cuenta de los procesos y reflexio-
nes que tuvieron lugar en el contexto ASPO en las diferentes
areas disciplinarias de formacion docente. Es una produc-
cion que intenta dejar un registro en torno a algunas pregun-
tas y sus respuestas creativas, que fueron surgiendo alo largo
de este proceso. iComo se afronté la virtualizacion de las
materias de formacion docente?, {Qué criterios se tuvieron
en cuenta para reelaborar las propuestas pedagogico didac-
ticas?, {Qué decisiones se tomaron en relacion a la practica
profesional docente de Ixs alumnxs?, {Como se redefinio, se
amplio, se vio afectada la nocion de practica?, éCuales son las
condiciones materiales y afectivas del vinculo pedagogico?,
{Qué acciones, estrategias, se llevaron adelante para garanti-
zar la continuidad pedagoégica?, éQué aprendimos? Algunos
de estos interrogantes nos llevaron, otra vez, a revisar qué
es un aula, volver a pensar los modos en que ensenamos y
disponemos condiciones, recursos y materialidades para la
experiencia de formacion.

Pero quiza la pregunta que insiste y articula todas las ante-
riores sea équé significa ensefnar a ensenar en este contexto?
Estos interrogantes nos dicen mucho acerca de la situacion
atravesada pero también de las inquietudes que fueron apa-
reciendo. Las respuestas, siempre provisorias, nos hacen
saber de las posiciones sostenidas, los debates entablados y,
especialmente, del compromiso asumido por quienes coor-
dinan el campo de la practica docente en los profesorados de
la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA.

La propuesta de esta compilacion es traer a la problemati-
zacion y discusion acerca de los limites, alcances y potencia-
lidades de los dispositivos de ensefianza en juego, y ponerlos
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en tension/articulacion con los modos en que venimos pen-
sando, disefiando y desarrollando el campo de la formacion
docente universitaria.

Ellibro recoge las voces, pareceres, convicciones, emocio-
nes, de aquellos y aquellas que, encargados de la tarea de en-
sefar a ensenar, se vieron interpelados en su quehacer por la
situacion excepcional que trajo el COVID-19. Los articulos
que forman parte del libro sin duda guardan diferencias en-
tre si, diferencias que se corresponden con la diversidad en la
mirada que aporta el marco conceptual de los campos disci-
plinares en los que estan inmersos y de los cuales se nutren, y
cuyas gramaticas vienen en auxilio. En esto radica la riqueza
de la produccion, en que a pesar de la diversidad de perspec-
tivas constituye una construccion colectiva que se sustenta
bajo un piso de supuestos compartidos. Mas la multiplicidad
de abordajes se articulan en un eje estructurante: la reflexion
sobre las practicas de ensenanza.

Consideramos que cualquier propuesta formativa se da
siempre en situacion, por lo que pareceria que es su condi-
cion intrinseca estar siempre y en constante transformacion,
conservando éxitos anteriores e incorporando lo que la po-
tencie. Sin embrago, la pandemia puso en tensién muchos
de los sentidos que funcionaban como brujula orientadora
y que los diferentes articulos retoman. Deciamos que el hilo
conductor es la reflexion sobre las practicas de ensefanza.
Debemos aclarar que esta reflexion involucra al menos tres
dimensiones de analisis. La primera y quiza la mas general,
la indagacion sobre la praxis, y luego, en particular, volver
a pensar de qué hablamos cuando hablamos de practica de
ensefianza. Logicamente esto involucra otra dimension; la
reflexion sobre nuestras propias practicas docentes como
formadorxs de formadorxs, pero, al mismo tiempo, y por tal
motivo, la practica de nuestros estudiantes, futuros docentes.

Prologo| 11



En Enseniar y aprender en la excepcionalidad. Hojas de ruta y
prdcticas de un recorrido formativo las autoras recuperan la ex-
periencia como catedra de Didactica General en la excepcio-
nalidad. Pero, a pesar de ella, nos advierten que el dispositivo
de ensefianza disenado para tal oportunidad se sustent6 en
propuestas pedagdgicas que responden a una concepcion
sobre la ensefianza que vienen sosteniendo con anterioridad.
Y que se ve traducido en su propuesta formativa. Estos dise-
fios van en direccion a evidenciar lanecesidad de interpelary
poner en tension las formas habituales de ensefiar, aprender
y formar en la universidad. Uno de los modos e intervencio-
nes que se ofrecen para “alterar y hackear” las coordenadas
objetivas de la formacion es la inclusion de otras tramas co-
municacionales, pero también tecnologicas. La inclusion de
la narrativa transmedia es ejemplo de ello. Muy valiosa, des-
de el punto de vista propositivo, es la iniciativa de multiplicar
y amplificar la nocién de practicas que ya no estan ancladas
a un espacio (institucion, escuela, aula) y tiempo (copresen-
cia, simultaneidad) determinados, sino que atraviesan todo
el conjunto de la propuesta formativa, “a través de obras pe-
dagogicas, literatura, relatos y narraciones de experiencias
pedagogicas, peliculas, casos u observaciones”.

En el articulo Formar profesores de historia en un territorio vir-
tual: la experiencia compartida por un equipo docente en un texto
polifonico, se da cuenta, asumida la tarea a pesar del primer
golpe inicial, de coémo la pandemia proveyé una experien-
cia formativa que requirié para sus protagonistas “recorrer
preguntas que anudan con los sentidos mas profundos que
orientan el trabajo de la catedra” Lxs autorxs se proponen
mostrar el desafio que implicé virtualizar la formacion do-
cente y las decisiones pedagdgicas que fueron tomando,
aclarando que para ello fue menester recuperar la experien-
cia afianzada en el dialogo con los principios ético politicos
que sustentan y que funcionaron como umbral para disenar
las nuevas propuestas. El escrito nos propone pensar en otras
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temporalidades (en términos de la organizacion del tiempo
escolar); en indagar sobre las potencialidades que nos pue-
den ofrecer los nuevos espacios/territorios formativos que
irrumpieron con mayor fuerza en el contexto de encierro
(Campus virtual, museos, archivos digitales); y en como otros
lenguajes y materialidades cobraron centralidad (base de
datos, repositorios de imagenes, etcétera). Asimismo, sena-
lan como positivo que algunas de estas nuevas practicas de
ensefianza entrafiaron maneras nuevas, y en ocasiones mas
cercanas, de vincularse con Ixs estudiantes.

La catedra de Didactica Especial y Practicas de Ensefianza
de la Antropologia nos presenta el articulo "Continuidad Pe-
dagogica’, continuidad relativa: el posicionamiento en movimiento
que, en una pluralidad de voces, toma como punto de parti-
da la necesidad de problematizar la situacion desde un punto
de vista que buscara “no reducir el desafio de armar una pro-
puesta formativa a una cuestion de adecuacién de técnicas 'y
medios sino situada y comprometida”. Asi, en un ordenado
recorrido se explicitan, en primer lugar, los aspectos princi-
pales de su postura epistemologica que toma como puntos
de referencia teorica los aportes del enfoque “historico-et-
nografico” desde el cual se problematizaron los procesos de
ensenanza y aprendizaje, y en particular los vinculados a la
formacién de formadores. En segundo lugar, se declaran los
principios metodologicos que organizaron los procedimien-
tos que se desplegaron para ensefar a ensefiar antropologia
en el contexto universitario. Para terminar, se manifiesta el
posicionamiento politico que sostienen los miembros de la
catedra en torno a los procesos formativos que se desarrollan
en los entramados publicos y singularmente en el marco de
la Universidad de Buenos Aires en la situacion de pandemia.

En La creatividad desafiada: prdcticas en la formacion de do-
centes en Artes, las autoras relatan el proceso de trabajo que
afrontaron en el escenario inédito de la Pandemia. En esa



tarea reflexiva y critica, recogen las problematicas con las
que se encontraron, los debates tedricos que se les fueron
presentando y las “adaptaciones” creativas de la propuesta de
formacion que fueron procurando en un quehacer colecti-
vo a lo largo del ciclo lectivo 2020. Esta reflexion sobre las
practicas de ensenanza, que tiene como marco que la esti-
mula, fundamentalmente en relacién a su posicionamiento
ético-politico, la teoria critica, abrié el horizonte de nuevos
y posibles sentidos sobre ella. Asimismo, les permitié cose-
char algunos aciertos del dispositivo desplegado, pero reco-
nociendo la urgencia de seguir pensando teéricamente sobre
las implicancias del uso de tecnologias de la informacion y
la comunicacion (TIC) desde la educacion en artes. Siempre
con el compromiso de fortalecer la propuesta de formacion
de los futuros docentes que se desempenaran profesional-
mente en la educacion artistica en el nivel medio y superior.

El articulo Nuevos territoriosy encuentros pedagogicos: concep-
tos y experiencias para recrear la formacion docente en Geografia,
las protagonistas narran como afrontaron la excepcionalidad
recurriendo a los enfoques de la geografiay la pedagogia cri-
ticas. Alli encontraron un conjunto de apoyos y andamiajes
conceptuales y politicos, que las alentaron en la decisién de
“seguir ensenando y seguir aprendiendo”. Pasada la conmo-
cion del primer momento la excepcionalidad dio paso a un
deseo, el deseo de pensar la experiencia como oportunidad.
Bajo esa directriz redisefiaron su propuesta de ensefianza
con miras a ofrecer un trayecto de formacién que resulta-
ra convocante, potente y contextualizado. En ese sentido se
volvia perentoria la reflexion sobre la ensenanza de los te-
mas propios de la geografia. En efecto, la Pandemia puso la
lupa en temas tales como los desplazamientos cotidianos,
las fronteras, las relaciones entre la sociedad y la naturaleza,
los diferentes espacios urbanos y rurales, el transporte y las
comunicaciones, etcétera; conceptos tan caros a la disciplina
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y que era necesario revisitar. Asimismo, entre las nociones
importantes que contribuyeron a su propuesta, transfor-
mandose en herramienta conceptual y didactica, las autoras
rescatan la nocién de interjuego de escalas con la finalidad de
trabajar en dialogo con los saberes actualizados de la discipli-
nay en clave contemporanea.

La catedra de Residencia nos presenta el articulo Las re-
laciones pedagaogicas en las prdcticas docentes del profesorado de
Ciencias de la Educacion. Voces, didlogos y tramas en la virtualidad.
En €l las autoras, como los testimonios de los escritos prece-
dentes, nos cuentan los avatares que tuvieron que enfrentar
en este singular contexto. En un cuidadoso recorrido que tie-
ne como punto de partida un analisis sobre los contextos que
dieron forma al desarrollo de la propuesta de ensefianza, se
va plasmando en el escrito las decisiones que tornaron posi-
ble una nueva arquitectura de los dispositivos de formacién
en Residencia. Frente al desafio de la virtualizacion forzada
vieron la necesidad de tomar decisiones fundamentadas, que
integren multiples y articuladas miradas para pensar el curso
de su accion y construir posibles respuestas a las preguntas
“por qué hacer” y “para qué hacer” que superen el dominio
de una gestion meramente técnica.

Finalmente, en Oralidades, lecturas y escrituras presenciales y
remotas: una nueva cartografia para la ensefianza, la catedra de
Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza en Letras en
su relato de experiencia nos narra como la virtualizacién no
tomo tan desprevenido al equipo en tanto hacia unos anos
que venian trabajando en sus cursadas presenciales con mo-
mentos virtualizados que, a lo largo de los afos, se mostra-
ron sumamente potentes en la formacion de profesorxs en
Letras. El aula virtual fue concebida desde sus inicios como
un espacio de investigacion de y a partir de las practicas en
tanto se constituyo en un espacio de lectura y escritura, de
produccion y de comunicaciéon del conocimiento. Un cono-



cimiento “devenido” de las practicas en tanto es de natura-
leza teodrica, pero que no deja de ser a la vez practico. Esta
experiencia previa en la virtualidad puesta en dialogo con
una concepcion del “perfil ampliado” de 1xs futuros docentes
en Letras oficiaron (y ofician) de guia sobre su concepcion
de las practicas y por ello de su propuesta de formaciéon. No
obstante, la situacion atravesada requiri6 reformular los mo-
dos en que imaginaban ese espacio propio de la disciplina
que son las practicas docentes y de revisar otras categorias
propias del campo pedagdgico asociados a estas.

Como dicen Ixs autores, poner en valor la experiencia vi-
vida quiza nos permita imaginar unas nuevas cartografias de
la formacion.
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Enseiar y aprender en la excepcionalidad

Hojas de rutay practicas de un recorrido formativo

Andrea Alliaud, Vannina Trentin, Maria Celeste Varela y equipo?

Lo excepcional y lo normal

Una vez mas, y como cada ano, en el mes de marzo del
2020 teniamos todo listo para empezar a dictar en nuestra
facultad la materia Didactica General para los Profesorados, con la
cual Ixs estudiantes de las distintas carreras (Historia, Antro-
pologia, Artes, Filosofia y Letras) inician su recorrido forma-
tivo como futuros docentes. Pero no empezamos, o al menos
no lo hicimos como lo haciamos siempre y tal como estaba
previsto. El contexto de pandemia que venia afectando al
mundo entero se instalé por esa fecha en nuestro territorio

1 Si bien las mencionadas fuimos las responsables de la escritura de este articulo, la experiencia
que narramos fue posible gracias al trabajo del equipo de coordinacion de la catedra que, en el
ano 2020, estaba integrado por: Estela Soriano, Agustin Fried, Francisca Fischbach y Judith Taub,
ademas de las escritoras mencionadas. Por otra parte, fueron el conjunto de [xs ayudantes quie-
nes contribuyeron activamente para que esta experiencia fuera posible. Ellxs son: Marcela Agullo,
Mariana Blardoni, Gabriel Brener, Gabriela Carnevale, M. Florencia di Matteo, Viviana Fidel, Maria-
na Frechtel, Raquel Gamarnik, Lucia Gladkoff, Marco Grego, Amalia Giell, Magali Killer, Ana Vivian
Lucci, Isabel Puente y Guadalupe Tenaglia.



y a partir de alli todo cambi6 o cambi6 bastante en todos los
ordenes de la vida y, particularmente, en la universidad. Y
de eso nos ocuparemos en este escrito: de recuperar la expe-
riencia transitada por nuestra catedra en escenarios que he-
mos caracterizado como “excepcionales”, en el sentido de su
irrupcion sobre lo que hasta ese momento considerabamos
como “normal”.

De pronto no habia espacios ni tiempos para ensenar y
aprender. Las reglamentaciones se sucedian tratando de re-
gular lo que atn no podia comprenderse del todo. Las se-
manas transcurrian y careciamos de precisiones, respuestas
y propuestas hasta que tuvimos “luz verde” para largar. ¢A
largar qué? El ciclo lectivo, el cuatrimestre, en nuestro caso
el ano que dura la materia. Mientras el escenario se definia
contabamos con mas de 500 estudiantes ya inscriptos en el
espacio del Campus. Las primeras comunicaciones hacia
ellxs no tardaron en sucederse, como tampoco las sugeren-
cias para que fueran mirando una Serie disponible en una
plataforma y leyendo una obra pedagogica,? materiales de
referencia que solemos incluir en el desarrollo de la materia.

Pasado ya el primer mes de haberse instalado la cuaren-
tena total en el pais, la cursada “virtual” iba cobrando, de a
poco, legitimidad y fue por ese entonces que empezamos a
pensar y disefiar una propuesta de ensenianza acorde con las
circunstancias que nos tocaba enfrentar. Como solemos ha-
cer Ixs docentes. Las reuniones por zoom y meet alcanzaron
protagonismo en nuestras vidas y en su seno surgieron los
distintos dispositivos que fuimos desarrollando, probando
y ajustando a lo largo de todo el afio que duré la cursada.
Como solemos hacer Ixs docentes. Entre aquellas invencio-

2 Setratade la Serie El reemplazante en la que se desarrollan las vicisitudes propias de una escuela
secundaria ubicada en un barrio periférico de Santiago de Chile, que permite analizar aspectos
pedagdgicos vinculados con la ensenanza y el aprendizaje de manera situada. La “obra pedagdgi-
3" es: Pedagogia de la autonomia de Paulo Freire.
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nes las mas relevantes resultaron ser las “hojas de ruta” y el
tratamiento que merecieron las practicas. Vale aclarar que la
materia Didéctica General para los Profesorados comprende una ins-
tancia de practicas que se contabiliza y acredita en el trayecto
de formacion docente que realizan Ixs estudiantes.
Transcurrido ya un ano del comienzo de aquella expe-
riencia, el inicio de un nuevo periodo lectivo nos encuen-
tra nuevamente bajo “condiciones de excepcionalidad”. Por
supuesto ya no somos los mismos y es por eso que, en esta
oportunidad, nos proponemos compartir algunas reflexio-
nes surgidas de la aventura transitada, pensando que tales
producciones pueden contribuir no solo a mitigar las dudas
e incertidumbres propias de un escenario de confinamien-
to —tal como el que provoco la pandemia— sino también
podran representar insumos para volver a pensar nuestro
oficio docente en general y de docentes universitarios, en
particular. Especificamente queremos detenernos en c6mo
fue tomando forma la propuesta virtual y en particular en las
“hojas de ruta” y en el tratamiento que merecieron las prac-
ticas, no sin antes senalar que lo que finalmente se plasmo
en propuestas pedagégicas responde a una concepcion so-
bre la ensefianza y la formacion docente que veniamos sos-
teniendo y desarrollando en nuestra materia previamente a
esta situacion. Asimismo resaltar que, de manera coherente
con tales cosmovisiones, muchas de las caracteristicas y di-
namicas bajo las que acontecian la ensefianza “normal” en
la universidad venian generando en nuestra practica impor-
tantes limitaciones que, en forma permanente y recurrente,
nos dedicamos a sortear. La clasica division entre los espa-
cios destinados a las clases tedricas y a los practicos, la rigi-
dez de los tiempos y espacios, la dificultad para acceder a las
escuelas son solo algunas de ellas. La integracion de clases
tedrico-practicas en las que participaban los equipos docen-
tes y se producian distintas dinamicas de trabajo tales como

Ensedar y aprender en a excepcionalidad



paneles, simulaciones, analisis de resultados de investigacio-
nes, abordajes de temas puntuales tratados en profundidad
por los distintos grupos; asi como la rotacion de estudiantes
entre distintas comisiones de una misma franja horaria —
en cada una de las cuales se trabajaba un toépico o problema
particular del oficio de ensefiar y también la inclusion de tec-
nologias o la realizacién de Talleres en torno a una obra lite-
raria o pedagogica— fueron algunas de las alternativas que
disenamos y llevamos a cabo para dar respuesta a las limita-
ciones existentes en pos de favorecer procesos de formacion
genuinos. Y todo eso antes de la pandemia. Por eso, repasar
previamente ciertos pilares basicos sobre los que nos apoya-
mos para ensefar, para formar a los futuros docentes en la
universidad, puede contribuir a dar un marco que permita
comprender mas cabalmente las experiencias desarrolladas
durante la “excepcionalidad” que seguidamente pasaremos
a comentar.

Formar para ensenar

Como formadores de futuros docentes, nos ocupa la en-
seflanza y particularmente nos preocupa formar profesores
que sepan y puedan ensenar en las escuelas de hoy. Con sus
desafios y particularidades, sus situaciones de excepcionali-
dad permanentes, con las dudas e incertidumbres que ge-
neran pero también con la amplitud de posibilidades que
ofrecen para desplegar nuestro oficio en una variedad infini-
ta de ensefianzas. Para esta finalidad, no basta por supuesto
con que Ixs estudiantes accedan a conocimientos y “técni-
cas” especificas que podran “reproducir” en un trabajo escri-
to o en una simulacion, sino que es necesario que, en tanto
futuros docentes, estén formados para crear, para inventar
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ensenanzas apelando y pudiendo “utilizar” esos saberes es-
pecificos en situaciones concretas que tendran que afrontar.
Y ensenar y seguir ensenando mientras se vuelve sobre lo he-
cho y se sigue aprendiendo en su devenir.

Pero hay algo mas. Esta posibilidad se desvanece o carece
de sentido si los futuros docentes no pueden aprender y ex-
perimentar la importancia de lo que significa saber y poder
ensenar, en el sentido de transmitir la cultura a las nuevas ge-
neraciones y posibilitar incansablemente que su formacion
acontezca. Asumimos, en este caso, el desafio de trabajar con
estudiantes que, posiblemente en una primera instancia, no
eligieron ser docentes y formarse como tales; que quizas
accedieron a la formacion pedagoégica solo como un me-
dio para alcanzar de manera mas rapida una titulacion. De
todos modos, en tanto sus formadores, también somos los
pasadores o transmisores del “gusto” por ensefar junto con
el compromiso social que trae aparejada la posibilidad de su
concrecion. Y asumimos esa responsabilidad. Es a través de lo
que ensenamos pero, fundamentalmente, de las situaciones
que generamos al ensenar, el camino para ir “seduciendo” o
convocando a quienes se estan formando para ser docentes,
varios de los cuales terminaran o empezaran por este oficio
una vez graduados. El “amor” por el saber, en este caso de la
disciplina que han escogido y que se plasma en las distintas
carreras de las que provienen, también juega a nuestro favor
a la hora de promover el deseo de su pasaje, de su transmi-
sion, de su continuidad en otros y otras: Ixs futuros alumnxs.

3 Cuando hablamos de “utilizar" no nos referimos a lo que en lenguaje cotidiano podriamos iden-
tificar con “aplicar”. Lejos de estas visiones aplicacionistas que escinden la teoria de la practica,
nos referimos a el “uso activo” en términos de David Perkins a la accion que surge de modo cons-
ciente, intencional y reflexiva en la cual hacer, pensar y sentir forman parte del mismo proceso.
Asimismo, Richard Sennett se refiere a laimportancia de que el artesano “sepa” utilizar las herra-
mientas especificas de su trabajo: los saberes y conocimientos, en nuestro caso.
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Los ensenantes que no hemos olvidado, con los que
tenemos una relacion de deuda y gratitud, son los que
nos ensefiaron por encima de todo que no se puede
saber sin amor por el saber, que el conocimiento al-
canzado sin deseo es saber muerto, saber separado de
la verdad, saber falso. (Recalcati, 2017: 114/115).

Didactica General para los Profesorados, €s una materia que a lo
largo de su desarrollo hace foco en la ensefianza. Partiendo de
lo que significa ensenar y del sentido de ensenar, asi como
de las experiencias vividas a lo largo de la trayectoria esco-
lar de quienes se estan formando han vivido como alumnos
y alumnas, abordamos sus distintas dimensiones: historico,
politica, institucional y pedagogica en su apertura y especi-
ficidad. Temas vinculados con el curriculum, las maneras o
formas de ensenar, su disefio y evaluacién forman parte de
este despliegue teniido permanentemente por figuras de la
contemporaneidad. El trabajo de ensefiar, las relaciones con
los procesos de transmision y produccion del saber, 1xs jo-
venes y la escuela de hoy, las tecnologias, las cuestiones de
género, son algunas de las problematicas que emergen.

Desde la perspectiva que adoptamos en nuestra materia,
entendemos a la ensefianza como una “intervencion” que se
realiza sobre (y con) sujetos en vistas a lograr su formacion,
su transformacion y en definitiva su liberacion. Semejante
tarea supone ademas de un hacer, un pensar, un reflexionar,
un sentir y un posicionamiento ético politico con lo que se
hace. Esta manera de posicionarnos frente a la disciplina nos
lleva a interpelar cada uno de los contenidos y la bibliogra-
fia de nuestro programa en funcién de los temas y proble-
mas propios del oficio para el que estamos formando. Las
experiencias escolares vividas por los propios estudiantes
—pero también las experiencias vividas por otros (plasma-
da en obras pedagodgicas, literatura, relatos y narraciones
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de experiencias pedagodgicas, entrevistas, peliculas, casos u
observaciones)— son, en este sentido, referentes constantes
que dialogan permanentemente con el aporte de los distin-
tos autores. En este sentido, los abordajes conceptuales y las
experiencias vividas constituyen insumos fundamentales a
la hora de disefar, pensar, crear y desarrollar enseianzas. Tal
concepcion “artesanal™ del oficio, se opone a aquellas que
entienden a la enseflanza como mera aplicacion o reproduc-
cion de lo hecho, pensado o vivido por otros, alin imperante
en muchas instancias de formacion.

Las dinamicas que adoptan las clases asi como las distintas
instancias de evaluacion y, por supuesto, el trabajo en terre-
no (practicas, en el sentido mas tradicional y restrictivo del
término) se rigen por tales concepciones y al hacerlo pre-
tendemos que se transformen en experiencias de ensefianza
formativas para quienes estan aprendiendo a ensenar. Como
equipo de catedra alentamos e intentamos seguir avanzan-
do en la construcciéon de “maneras o formas de ensenar” que
convoquen a Ixs estudiantes, que generen la posibilidad de
experimentar lo que estan aprendiendo, que los lleven a pro-
ducir, crear, indagar, moverse, mezclarse, discutir, intercam-
biar y hacerlo colectiva y solidariamente. Asumimos, de este
modo, “desafios pedagogicos” que muchas veces se comple-
jizan con la masificacion de nuestra asignatura y los limites
que nos impone o nos venia imponiendo nuestra gramatica
académica. Asi y todo, como vimos, apostamos a sortearlos
y desafiarlos en todos los casos, en pos de lograr las mejores
condiciones para que nuestros estudiantes protagonicen un
proceso de aprendizaje y formacién genuinos, llegando a ser

4 Siguiendo a Richard Sennett, el artesano es aquel que hace bien su trabajo por el sélo hecho de
hacerlo de este modo; que se compromete con lo que hace y, por eso, con la mejora o superacion
de aquello que esta produciendo. En el trabajo artesanal “mano y cabeza” no se separan, para el
autor. Ver Sennett, 2009.
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docentes que sepan, puedan y elijan trabajar en las escuelas
de hoy:

Llegar a convertirnos en artesanos de nuestro pro-
pio trabajo, comprometidos con lo que hacemos, nos
acerca a aquellos con quienes trabajamos vy, a la vez,
nos proyecta hacia la humanidad que contribuimos
a eternizar, porque elegimos hacerlo. (Alliaud, 2017:
contratapa).

Disefiar experiencias de formacion: los supuestos que
guiaron nuestras decisiones

Embarcarse en la tarea de disenar una propuesta de forma-
cion, cualquiera sea su caracter pero mas aun si esta involucra
a quienes se dedican o dedicaran prontamente a la tarea de
ensefiar, implica asumir el gran desafio de sostenerse en lo
que consideramos nuestras mejores tradiciones, a la vez que
habilitar la emergencia de lo que atn no ha sido pensado. Se
trata de una tensién que hay que transitar en movimiento,
con certezas e incertidumbres, articulando contextos o si-
tuaciones generales y también singulares, integrando la voz
propia y la ajena para que sea posible la creacion y se haga
disponible la experiencia de formary formarse.

Desde que se establecio la virtualizaciéon de la cursada
en nuestra facultad trabajamos intensamente, como tantos
equipos docentes de todos los niveles del sistema educativo,
para garantizar la continuidad de la formacion. Sostuvimos
interesantes debates que nos desafiaron a revisar la propues-
ta en su conjunto: los contenidos (su seleccion, alcance y se-
cuencia) y por supuesto, la modalidad de trabajo, las formas
de acompanamiento de los y las estudiantes, el tipo de activi-
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dades, los materiales y sin dudas la modalidad de evaluacion.
Afortunadamente no partimos de cero. En primer lugar,
como lo hemos expresado anteriormente, porque hace
tiempo veniamos trabajando en la creacion de dispositivos
que procuraran tensionar las formas clasicas de ensenar en la
universidad. En segundo lugar, porque una parte del equipo
docente venia desarrollando propuestas con tecnologias asu-
miendo el desafio de ensenar desde un enfoque que reco-
nozca las particularidades que adquiere el conocimiento en
la contemporaneidad, los modos en que se produce y circula
dicho conocimiento a partir de la expansion de las TIC, no
solo en la vida social, sino también en los distintos campos
disciplinares en los que nuestros estudiantes se forman. A
pesar de estas dos condiciones positivas, desarrollar una pro-
puesta sostenida exclusivamente en la virtualidad y formula-
da desde todo el equipo y para todos los estudiantes implico
volver a precisar incluso aquello que creiamos estaba para
nuestro equipo muy claro. {Qué es una clase “virtual” fue
una pregunta necesaria icomo se compone, qué elementos
supone, como se producen las interacciones con materiales,
contenidos, estudiantes en este “formato”? Brevemente qui-
siéramos puntualizar algunas ideas al respecto, que funcio-
naron como la base conceptual que nos permitié avanzar en
el desarrollo de la propuesta durante la pandemia.

La didactica clasica concibe a la clase como una instan-
cia que se construye a partir de la triada docente-conteni-
do-estudiante. Esta triada ha sido objeto de la didactica por
mucho tiempo, no solo en aquellos enfoques de claro corte
instrumental, sino también en estudios mas recientes que in-
corporan otras dimensiones en el analisis de los procesos de
ensenanza. Sin embargo, en la mayoria de ellos, la clase se
concibe en un espacio-tiempo que se presenta como dado,
fundamentalmente, por la estructura de la institucion esco-
lar. Estas coordenadas de tiempo y espacio se organizan bajo
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dos supuestos: la copresencia y la simultaneidad. En la busque-
da por crear “otros formatos”, con la incorporacion de algu-
na tecnologia (de las viejas y de las nuevas) se demostré que
era posible ensefnar y aprender en diferido. Los desarrollos
vinculados a la educacion popular, pioneros de la educacion
a distancia, hicieron propuestas apoyadas en la radio, los
materiales impresos, luego la television, y fueron sin dudas
antecedentes muy importantes. El advenimiento de internet
significé evidentemente una revolucion no solo tecnologica,
sino fundamentalmente epistemoloégica, ya que recreo las
formas en que el conocimiento se produce y se comunica.
Se trat6 de un movimiento que, a quienes nos dedicamos a
la ensefianza, no puede pasar inadvertido en tanto el traba-
jo en torno al conocimiento es parte insoslayable de nuestra
tarea. La ruptura de las coordenadas tiempo-espacio y con
ellas 1a necesidad de la copresencia, fue uno de los supues-
tos que mas rapidamente se vieron afectados en el disefio
de nuestras propuestas antes de la pandemia. Ya habiamos
comprobado que “la clase” traspasa los limites del aula cada
vez que los procesos de ensenar y aprender continuaban en
el campus virtual o en grupos cerrados en Facebook. Esta
inclusion, diseniada con sentido pedagoégico y sostenida en
una propuesta con una orientacion especifica, nos permitié
experimentar la expansion del aula, experimentar procesos
de colaboracién remota, co-creacion de contenidos con los
estudiantes y, por supuesto, potenciar y reorientar el trabajo
del mismo espacio presencial.

Sin embargo, y aun existiendo experiencias potentes, la
copresencia sigue siendo uno de los pilares para la organi-
zacion de una clase en la universidad y todo aquello que se
corre de esta estructura, va perdiendo legitimidad en forma
proporcional a su alejamiento del canon. Nos interesa desde
ya discutir esta idea y, a esta altura de los desarrollos didac-
ticos, coincidimos en que compartir un tiempo determina-
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do dentro de un aula no asegura que los aprendizajes que
buscamos ocurran. Por supuesto, también sabemos que la
presencialidad favorece otros procesos que colaboran con el
aprendizaje y por ello sera nuestra responsabilidad averiguar
si es posible lograrlos en la distancia y, mas aun, si seremos
capaces de hacerlo. Esta busqueda, que no es nueva en una
parte del campo de la didactica, afortunadamente paso a es-
tar en el centro de la escena pedagdgica en el Gltimo ano y
medio y nos interpela como actores del campo educativo y
particularmente como formadores de docentes.

La segunda idea sobre la que tradicionalmente se orga-
niz6 la clase, dijimos, es la simultaneidad, es decir, ofrecer
lo mismo a todos y al mismo tiempo. Todos los desarrollos
producidos en las ultimas dos décadas a partir de la nocion
de trayectoria educativa o trayectoria escolar,’ son definiti-
vamente el mayor antecedente para desarmar este supuesto.
Reconocer la diversidad de las personas (una diversidad exis-
tente desde los origenes de la escolaridad, pero no siempre
tenida en cuenta) y con ella la heterogeneidad que se des-
pliega en cuanto a formas, tiempos, desigualdades de acceso
a recursos, saberes previos, lenguajes para aprender —por
mencionar solo algunas variables— resulta una evidencia
mas que suficiente para, al menos, discutir el formato sobre
el cual construimos nuestras clases. A pesar de ello, en la ma-
yoria de las aulas universitarias seguiamos siendo testigos de
la misma escena.

Ademas, es muy importante destacar que la “ilusion de si-
multaneidad” ya habia sido golpeada desde hace tiempo en

5 Esimportante destacar que esta nocion toma fuerza en los Gltimos afos y se expande en el dis-
curso pedagdgico pero se apoya en un movimiento de varias décadas previas construido desde el
aporte de diversas disciplinas como la psicologia, la filosofia, la antropologia, la sociologia entre
otras, que desde los afos sesenta y con mas fuerza en los afos ochenta y noventa estudian los
procesos educativos y sus implicancias tanto en la vida de las personas como en la conformacion
de las sociedades.
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la percepcion misma de los estudiantes, protagonistas de un
mundo mediado por tecnologias, que erosionaron el escena-
rio de la escuela moderna habida cuenta de las transforma-
ciones sociales y culturales que producen; transformaciones
que pocas veces traspasan las puertas de las instituciones
educativas. Nuestros estudiantes (y a veces nosotros mismos)
mientras “estan” en el aula, también estan en facebook, en ins-
tagram, el whatsapp, leyendo un apunte, ordenando su agen-
da, anticipando los planes del fin de semanay en tantos otros
espacios-tiempos como podemos imaginar. De modo que el
control sobre el ritmo del aprendizaje es una de las falacias
mas notorias sobre las que construimos nuestras clases, y sin
dudas, una de las mas dificiles de romper. A tal punto resiste
en las concepciones de tantos docentes que, cuando tuvimos
que pensar en la virtualidad, la respuesta casi automatica fue
replicar la presencialidad, siendo el encuentro sincrénico el
medio garante de la simultaneidad perdida. Tal es la fuerza
de este modo de concebir la ensefianza, que son los propios
estudiantes quienes a veces reclaman la existencia de “las cla-
ses” tal y como las conocian, dato que nos preocupa sobre-
maneray nos alerta acerca del modelo didactico sobre el cual
estan construyendo sus aprendizajes: un modelo basado en
el control del tiempo por parte del docente y apoyado casi
exclusivamente en la explicacion como discurso.

Componer las escenas de formacion y disponer itinerarios
para transitarlas en a virtualidad (y mas acd)

Con todo lo anteriormente expresado en mente, comenza-
mos a imaginar como componer una escena que habilite procesos
de formacion docente en la virtualidad. Quienes nos dedicamos
aeste campo sabemos la importancia que tiene la coherencia
entre el decir y el hacer, y reconocemos afio a afno la necesi-
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dad de crear y recrear formatos de ensefianza que traduzcan
en nuestras practicas, los principios que sostenemos desde
nuestros marcos teoricos. Constatamos sistematicamente,
en nuestros encuentros con los y las estudiantes, lo que ya
sabemos desde hace tanto tiempo: “la forma es contenido”.
Uno de los principios que guiaron esta construcciéon fue la
idea misma de composicion que implica, como en el arte, una
tarea de organizacion, de planeamiento, de colocacion o dis-
posicion de elementos en vistas a la creacién de una obra.
Implica un proceso de selecciéon y combinacion de esos ele-
mentos ya existentes o bien de su creacién orientado por
unos fines especificos, guiado por reglas pero también por
la bisqueda intencional de su ruptura. La idea de composi-
cion resulta especialmente interesante porque da cuenta de
la necesidad de una autoria (individual, grupal o colectiva) y
junto a ella de la originalidad que surge cuando esa obra se
sitia en un contexto y se despliega junto a sus destinatarios.
Por ello, tal composicion cobra sentido al entrar en contacto
con otros, habilitando un espacio intersubjetivo de creacion
de significados no previstos.

En las composiciones didacticas, somos los docentes quie-
nes disefiamos una propuesta y la hacemos disponible. Pero
en verdad es cuando acontece junto a los estudiantes (en la
medida se “dejan afectar” por ella), cuando se despliegan los
caminos interpretativos, siempre nuevos, siempre vivos, el
momento en que dichas composiciones se completan. La
clase entendida desde esta perspectiva, es un espacio-tiempo
de limites difusos, orientada mas por la fuerza de busqueday
permeable a la co-autoria. El disefio de propuestas de ense-
fanza en la virtualidad merece entonces una reflexion acerca
de los recursos o soportes, pero fundamentalmente sumer-

6 Edwards, V (1997) “Las formas de conocimiento en el aula”, en Rockwell, Elsie: La escuela cotidia-
na, Fondo de Cultura Econdmica, México.
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girse en las profundidades de los debates didacticos recrean-
do unay otra vez, las preguntas acerca del lugar del docente,
del estudiante y de las formas que adquiere el conocimiento
en la relacién pedagédgica. El entorno virtual en este caso, no
es mero continente, es un material en si mismo que porta
contenido y significado. Nos interpela como formadores en
la construccion de escenarios didacticos de nuevos tipos,
escenarios potenciadores de experiencias, porque sabemos
que son las experiencias las que en verdad nos forman y nos
transforman.

El entorno virtual que construimos implicé tomar algunas
decisiones que permitieran mostrar esa trama didactica tra-
ducida en una trama tecnoléogica. Dentro del campus virtual
definimos espacios comunes y espacios diferenciados por
grupos, espacios de comunicacion en sentidos diversos, es-
pacios de publicacion de las propuestas, acceso a materiales
producidos especialmente, espacios donde recuperar ma-
teriales existentes en formatos diversos (texto, audio, video,
imagen). Dentro de esta construccion o disefio, quisiéramos
profundizar en la composicion que denominamos “hoja de
ruta”. Las hojas de ruta representaron el soporte comun so-
bre el cual se desplegd6 la propuesta de la cursada. Podriamos
decir que constituyo el elemento estructurante a partir del cual,
el equipo docente configuré espacios especificos de trabajo
con grupos diferenciados de estudiantes.

Una de sus caracteristicas centrales es su estilo narrativo.
Al disenar una propuesta de ensenanza construimos relatos
propios sobre los “relatos” que ya portan los campos disci-
plinares que ensenamos y los entramamos con otros saberes
y contextos creando asi unas condiciones que considera-
mos las mejores para aprender. La dimension narrativa de
la tarea de ensenar fue estudiada por numerosos pedagogos,
didacticas, semiologos, filosofos y constituye desde nuestra
visién, un tema a seguir explorando. En particular resulta es-
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pecialmente relevante a la luz de las formas narrativas que
circulan en las producciones culturales contemporaneas en
los espacios digitales. Las hojas de ruta que disefiamos recu-
peran una de esas formas narrativas asociadas al despliegue
tecnologico: la narrativa transmedia (Jenkins, 2008). En el
relato transmediatico la historia se despliega a través de mul-
tiples medios y plataformas de comunicacion, y en el cual
como venimos senalando, los “destinatarios” asumen un rol
activo en ese proceso de expansion y creacion de contenidos
alrededor de un tema de interés. Desde esta idea, el relato
textual de la hoja de ruta es enriquecido a partir de su pues-
ta en relaciéon con otros relatos apoyados en otros formatos.
Fue necesario crear entonces un conjunto de elementos de
diseno (iconos por ejemplo), que permitieran transparentar
los sentidos didacticos de estos componentes y otorgarles un
proposito en cierto momento del proceso de trabajo. Signi-
ficé una decision estética pero fundamentalmente didactica
ya que su inclusion puso en evidencia tanto la trama tecnolo-
gica como la trama comunicacional.

Dentro de este despliegue narrativo la construccion de las
secuencias de contenidos ocupa un lugar central. En este sen-
tido, una trama transmediatica abre una oportunidad para
superar el tipo de secuencia mas clasico de la ensefianza: la
secuencia lineal y progresiva (Litwin, 2008). En este tipo de
secuencias necesariamente un contenido mas sencillo ante-
cede a otro mas complejo y no al revés. Ademas, implica una
organizacion de momentos de una clase que sigue indefec-
tiblemente este orden: la explicacion por parte del docente
(o un equivalente como un texto por ejemplo); la aplicacion
(ejercicio o situacion para que se ponga en uso lo explicado) y
por ultimo la verificacion (en general por parte del docente)
que corrobora si la aplicacion es correcta o no. Este tipo de
organizacion de la ensefianza demostré tener varios incon-
venientes, entre ellos el mas importante es generar un en-
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cuadre aplicativo (de claro corte positivista) y una relacion
también lineal y jerarquica entre la teoria y la practica en la
cual el “avance” se produce solo al “comprobar si se ha pro-
ducido el aprendizaje anterior”. Se trata de una organizacion
de los tiempos que empobrece o limita el abordaje de temas
complejos multi o interdisciplinares y, por su loégica acumu-
lativa, tiende a fragmentar el proceso de ensefianza llevando
a aprendizajes superficiales, que generalmente se olvidan al
poco tiempo.

La narrativa de las hojas de ruta se fue construyendo en-
tonces, procurando alterar esta secuencia lineal y progresiva
desde diversos planos. Uno de ellos, como hemos indicado,
fue la creacion de pausas en el tiempo del relato para proponer
contenidos en formatos variados, a veces alternativos, electivos
y orientados en dos sentidos: la convergencia y la divergencia
tematica. Mientras que la primera apunta a procesos de pro-
fundizacién y ampliacion de un tépico, la segunda apunta a
poner de manifiesto las multiples ramificaciones tematicas
que se despliegan al poner en relacion cierto tema con otras
preguntas, otros campos, otras dimensiones del tema trata-
do. Convergencia y divergencia son dos movimientos en la
secuencia de contenidos que se caracterizan por la recursi-
vidad, es decir, por la vuelta permanente hacia los ejes del
programa y con ello, lejos de avanzar linealmente, se cons-
truyen nuevas capas de sentido favoreciendo procesos de
aprendizaje que se re-significan permanentemente. Como
deciamos antes, la presencia de variedad de recursos abri
también la posibilidad de la eleccion por parte de los estu-
diantes, de realizar recorridos diferenciados de acuerdo a
saberes previos o intereses. Este elemento nos resulta clave
porque la heterogeneidad de nuestro estudiantado es una ca-
racteristica especialmente relevante. Todos los grupos son en
si heterogéneos por definicion, en una materia que se trata
sobre la ensefianza, el hecho de provenir de carreras dife-
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rentes, con tradiciones especificas, modalidades de acceso a
los temas, practicas especificas vinculadas al tratamiento de
la bibliografia, de relacionarse entre si —por solo mencionar
algunos aspectos— convierte esta caracteristica en un objeto
especifico de reflexion y de trabajo. Materializar propuestas
en las cuales sea posible ensenar en la tension entre lo comun
y lo especifico, entre lo igual y lo diferente es para nosotros
una preocupacion central. La “hoja de ruta” entonces debia
poder transparentar esta vision y habilitar su transito en el
mismo sentido. Si bien no estuvo presente en el conjunto de
la propuesta, en una de ellas por su contenido, ensayamos la
creacion de caminos o recorridos alternativos que se abrian
a partir del recorrido central de la mano de lecturas, videos,
actividades, visitas a sitios que los estudiantes podian elegir
y construir sus propias aproximaciones a los temas. Se trata
de un tema que creemos vale la pena seguir explorando a
futuro y porque en este rasgo, la hoja de ruta adquiere mas
cabalmente su sentido de itinerario y potencia los procesos de
co-autoriajunto a quienes deciden transitarlo para formarse.

Otro elemento fue la inclusion de actividades, a veces in-
dividuales y autonomas, otras veces grupales y otras veces
obligatorias. Estas actividades fueron pensadas como plata-
forma para los espacios de interaccién sincronica en grupos
pequenos y un insumo que ademas permitia realizar una
evaluacion de proceso. Merecen una mencion especial las
actividades de cierre de cada una de las hojas de ruta que,
desde el punto de vista de la construccion didactica, tuvieron
distintos sentidos. Algunas de ellas funcionaron como activi-
dades de integracion, de sintesis, o de sistematizaciéon y por
ello tienen la funcion especifica de ensamblar los distintos
momentos de la ensenanzay su progresion. Estas actividades
enfatizan procesos de produccion por parte de los estudian-
tes, no meramente de reproducciéon de informaciéon y en
general implicaron procesos de interaccion y colaboracion
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entre pares. Se trat6 de actividades que se colaboran progre-
sivamente con la formacion docente en el eje de las practicas,
es decir, en las cuales el saber sobre la ensenanza ensambla el
saber apoyado en los marcos tedricos con el saber hacer y
con el saber subjetivo, biografico y el saber construido en si-
tuacion junto a otros y otras. En el préoximo apartado nos re-
feriremos especialmente a este eje que, desde nuestro punto
de vista, configura el proposito central de nuestra propuesta
de ensenanza que es la articulaciéon teoria-practicay el abor-
daje de las practicas como marca constitutiva de los procesos
de formacion docente.

Llegados a este punto podemos decir que el proceso de
composicion de estas hojas de ruta nos permite reflexionar
acerca de muchos temas vinculados a la creacion de pro-
puestas de formacion docente con y sin virtualidad, de las
cuales destacamos tres:

(i) las posibilidades que tenemos los docentes para la
creacion de recorridos narrativos que vayan propo-
niendo acercamientos paulatinos y recursivos a nues-
tros objetos de ensefianza mostrando la complejidad
desde el inicio del proceso;

(ii) la importancia de crear caminos alternativos y varia-
dos (atendiendo a la diversidad de intereses o posibi-
lidades) que aprovechen el poder comunicacional de
los diferentes soportes que tenemos para compartir lo
que producimos y habiliten la toma de decisiones de
los estudiantes como contraparte activa del proceso
de formacion;

(iii) potenciar las formas de colaboraciéon como motor
del aprendizaje y la creacion de sentido. Se trata de
ir en la busqueda de experiencias de inteligencia co-
lectiva, no solo por su potencial cognitivo sino fun-
damentalmente ético. La colaboracién nos abre a la
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posibilidad de la reciprocidad y de la hospitalidad
entendida como “el acto de unir el individuo a un co-
lectivo. Se opone en todos los aspectos, al acto de ex-
clusiéon.” (Levy, 2004).

Nuestros estudiantes portan una historia personal y co-
lectiva en la universidad que los formatea para una version
de lo que es “saber”, de lo que es “ser docente” y “ser estu-
diante”. Se trata de una construccion que se materializa en el
cuerpo y en la subjetividad fruto del efecto performativo de
las experiencias, muchas veces repetitivas y ritualizadas de
ensenar y aprender. Formas que se naturalizan y producen
la ilusion de una sustancia, de una esencia: “ser profesor es
asi’, “ser estudiante es esto”. Desde esta misma perspectiva,
entendemos que no hay transformacion posible sin la des-
naturalizacién de esas formas y un camino que encontramos
desde la ensenanza de la didactica es producir intervencio-
nes que “subviertan” ese orden establecido. Se trata de crear
“desobediencias capilares, infracciones, ‘malas practicas)
deslizamientos hacia afuera del orden, ‘errores’ constantes
con los que podemos erosionar esa realidad que, tal como
es, nos estructura la sentimentalidad y la cognicion” (Segato,
2018). Para construir otra ensefanza es necesario disenar una
formacion docente que colabore con la deconstruccion del
orden simbolico y material conocido y dominante. Interven-
ciones y practicas que alteren, que “hackeen” las coordenadas
objetivas de la formacion.

Si bien aun necesitamos seguir indagando, poniendo en
practicay reflexionando acerca del valor y la validez de nues-
tras construcciones, creemos que podemos ir reconociendo
algunos elementos que nos ubican hoy en un mejor lugar
que al inicio cuando nos posicionamos en la conviccion
de crear experiencias formativas que son por definicion,
transformadoras.
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Reconocemos tres claves que funcionan como estructu-
rantes. La primera clave es el valor de esta experiencia en su
sentido “subalterno, insurrecto, desobediente” no hegemo-
nico intensional y cuyo analisis explicito y permanente cons-
tituy6 una clave para la comprension de nuestros contenidos
y parala articulacion entre la teoria y la practica como motor
de la formacion (Trentin, 2019). Vale decir en este punto que
no fueron pocas las dificultades en su concreciéon, que van
desde la organizacion de los tiempos y espacios que la institu-
cion nos ofrece hasta la resistencia de los mismos estudiantes
que debieron hacer el esfuerzo por abandonar la comodidad
de las practicas habituales de “su oficio” de estudiante. La se-
gunda clave que se hace mas evidente ain en este tiempo
excepcional de virtualidad es que la inclusion de tecnologias
fue constitutiva, es decir, que no solo dio forma, sino que fue
indispensable para que muchos de estos procesos construi-
dos acontezcan, por las posibilidades que habilitan tanto en
la presentaciéon como en la construccion de formas de co-
nocimiento y colaboracion. Finalmente, la tercera clave es la
insoslayable presencia de la mediacion del equipo docente’.
Queda claro por todo lo expresado que consideramos que
ningin material es autosuficiente y que, si bien se puede
convocar al “lector” para que adquiera protagonismo y tome
decisiones sobre los cursos de su aprendizaje, la propuesta de
ensefianza implica asumir una responsabilidad por la orien-
tacion de dicho proceso. En este sentido, las aperturas, los
énfasis, las integraciones, las nuevas preguntas, las sintesis,
las referencias a la practica, la construccion de ejemplos son
siempre el resultado de un didlogo entre el material (en cual-
quier formato), los estudiantes y la accion mediadora del do-
cente. Esto hace que, ademas cada hoja de ruta habilite una

7 Estas tres claves identificadas son el resultado de la sistematizacion de las propuestas presenta-
das en algunas comisiones de la citedra desde el ano 2013 a 2017 inclusive. Ver Trentin, 2019.
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clase distinta en cada grupo, orientada por busquedas parti-
culares, que artesanalmente toma forma en situacion.

Multiplicar y amplificar la presencia de las practicas

El tratamiento que merecieron las llamadas instancias de
“practica” en nuestra materia —bajo un contexto de aisla-
miento y suspension de las actividades de ensefianza pre-
senciales— tal como las conociamos y desarrollabamos
frecuentemente hasta ese momento, no hizo mas que evi-
denciar o poner de manifiesto las concepciones imperantes
acerca de lo que son las practicas y lo que significa “practicar”
en la formacion docente.

En este caso no hubo excusas. Las escuelas a las que solian
acudir Ixs estudiantes para realizar sus primeras experiencias
desde una mirada y un posicionamiento como docentes o
futuros docentes, estuvieron cerradas. Asi y todo, las clases
sucedieron y siguen sucediendo con un fuerte protagonismo
de la virtualidad. Sin hacer referencia a las disimiles situacio-
nesy condiciones, las clases, las ensenanzas, los aprendizajes
continuaron y se desplegaron en una variedad de formas y
formatos que hasta ese entonces ni siquiera imaginabamos.
Mas complejo resulto (y aun resulta) el abordaje de las practi-
cas docentes en estos contextos excepcionales y es aqui don-
de juegan fuertemente las concepciones imperantes.

Tal como lo hemos sostenido reiteradamente, resulta una
“necesidad” de cualquier propuesta formativa que apun-
te a la formacién de docentes con oficio o artesanos en su
quehacer,® recurrir a las practicas en cualquier instancia, es-
pacio o contenido de la formacion, por mas “teérico” que se

8 Nos referimos a docentes que no sean meros “reproductores” sino productores, creadores de
ensenanzas. Ver Alliaud, 2017.
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lo considere. Es decir, hemos insistido en la necesidad de que
la practica o las practicas de ensenanza no queden acotadas
a un espacio formativo especifico, a un tiempo o lugar fisi-
co puntual sino que, por el contrario, atraviesen al conjunto
de la propuesta formativa, brindandole cohesion y sentido a
los distintos abordajes que se propongan. En este sentido, la
inclusion de las practicas acontece en cada espacio curricu-
lar, en cada clase y no solamente cuando lxs estudiantes van
a observar o “practicar” a las escuelas. La preocupacion por
la practica se convierte entonces en una referencia constan-
te para todxs lxs formadores implicados en la ensefianza y
transmision de un oficio: la ensefianza, para el caso de la for-
maciéon docente.

Ahora bien, estas apreciaciones suponen otras maneras
de entender las prdcticas docentes desarrolladas en una pro-
puesta formativa:

1. Como ya hemos anticipado, la practica de ensenar no
es tan solo un hacer sino que implica pensamiento, sen-
timientos y también un posicionamiento ético poli-
tico o compromiso que es necesario transmitir. A ello
podemos sumarle la confianza en las instituciones y 1xs
sujetos que aprenden en el sentido que “todxs pueden
y merecen aprender” y que es la escuela (en sus varia-
das modalidades) la institucion legitima para hacerlo
de manera sistematica, pautada, masiva y compartida.

2. Las practicas de ensehanza no solo pueden trabajarse
yendo y estando fisicamente presente en las escuelas (y esta
apreciacion que ayuda a transitar la situacion de ex-
cepcionalidad que estamos viviendo, trasciende esta
coyuntura particular). Por el contrario, las practicas
pueden y tendrian que ser convocadas a las distintas
clases y materias que integran una propuesta forma-
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tiva a través de obras pedagogicas, literatura, relatos
y narraciones de experiencias pedagogicas, peliculas,
casos u observaciones. Pensemos en obras literarias
como Stoner o Los mantenidos;® en obras de ensenanza
de Paulo Freire, de las hermanas Cossetinni, solo por
nombrar algunas de las que compartimos en nuestra
materia. Relatos de experiencias pedagogicas realiza-
das por docentes narradores y una variedad de peli-
culas!® que abordan situaciones donde se ensefa y se
aprende en distintos escenarios y contextos pueden
ayudar a completar el menu.

Con lo dicho hasta aqui, resulta evidente que el “cierre” de
las escuelas o el trastocamiento de las dinamicas habituales
en su seno, no puede ser un impedimento para que las prac-
ticas se desarrollen. En el caso de nuestra materia, el trabajo
de campo se realizo entrevistando virtualmente a directivos,
docentes, estudiantes, visitando espacios de produccion vir-
tuales pero también capitalizando toda la experiencia vivida
através de la variedad de situaciones que permanentemente
fuimos incorporando en las distintas clases u “hojas de ruta”,
tal como relatamos en el punto anterior. La produccion final
consistio en la elaboracion de una propuesta de ensefian-
za que Ixs estudiantes pudieron realizar en forma grupal,
acompanados, seguidos y guiados durante todo el proceso
de su creacion por Ixs docentes a cargo de las comisiones de
trabajo.

Quizas pueda aparecer cierta complejidad en aquellas
instancias en que Ixs estudiantes tienen que asumir la tarea
de “dar clases” como parte de su formacion, poniéndose a

9 Setrata de las obras de John Williams (Stoner) y Walter Lezcano (Los mantenidos).

10 La Cdtedra dispone de una seleccion de peliculas en as que se abordan escenas y situaciones de
ensefanzas. La vida escolar (2019); La melodia (2017); El profesor (2011); Entre los muros (2008),
por mencionar solo algunas de ellas.
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prueba en situaciones concretas. De todos modos, también
en esos casos hubo experiencias interesantes en varias insti-
tuciones cuando pudieron hacerlo en la virtualidad, siempre
en presencia de Ixs profesores a cargo de los grupos y traba-
jando de manera sostenida y compartida con ellxs. El uso de
simulaciones y las improvisaciones! son asimismo dispositi-
vos que ayudan y pueden enriquecer este proceso.

Una vez mas no hay excusas. Para postergar, suspender y,
en definitiva, negar la presencia de las practicas en la forma-
cion. Mas bien la situacion de excepcionalidad que estamos
viviendo no hace mas que mostrar crudamente la necesidad
de apelar a distintos formatos, maneras, lenguajes de convocar las
prdcticas e integrarlas a la totalidad de la formacion,'* en dialogo
permanente con los contenidos o conocimientos “tedricos”
que se aborden, los cuales serviran de sustento a la hora de
disenar, crear y probar ensenanzas en las aulas. No importa
el contenido en cuestion. Todo el abanico de saberes que in-
cluye una propuesta de formacion tiene sentido y adquieren
sentido cuando los docentes en formacion aprenden a usar-
los como “herramientas” para la produccion de sus multiples
intervenciones.

Nos encontramos finalmente, en este contexto de suspen-
sion de la “normalidad”, mas que con una limitacién con una
oportunidad para que, en tanto formadores, nos animemos
a probar y apropiarnos de otras formas y maneras de formar
que mas que restar aumentan la potencialidad de cualquier
propuesta formativa destinada a formar docentes con oficio
o artesanos en su quehacer, docentes que sepan, puedan y
elijan ensefnar en las escuelas de hoy. Futuros profesores que
no sean meros repetidores o aplicadores de practicas o co-

11 Ver: Davini, 2015; Alliaud, 2017.
12 Ver Alliaud, 2020: “Practicas en Cuarentena” disponible en: https://www.youtube.com/
watch?v=G7TAtEH7Hv8M&t=4s
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nocimientos ajenos a su produccion, ya que por mas que asi
los formemos tales bagajes no tendran chance de poder ca-
pitalizarse en sus futuras ensefianzas. Nunca la tuvieron y en
las escuelas del presente menos que nunca, donde enseguida
nos damos cuenta que, dada la complejidad que las caracte-
riza, “cuando intentamos aplicar, no aplica”.

Solo nos queda entonces probar, practicar, convocar las
practicas en su variedad y riqueza de lenguajes y formatos.
En definitiva, y una vez mas, de esto también se trata la ense-
fnanzay el ensenar.

La experiencia vivida desde la perspectiva de los y las
estudiantes

Para recuperar las impresiones, reflexiones y sugerencias
de los participantes de estas formas “excepcionales” de cur-
sada, compartimos lo expresado por ellxs en la “encuesta de
evaluacion” que completaron al finalizar el ano."® El instru-
mento no solo aporta un panorama cuantitativo, a partir de
algunas preguntas cerradas, sino que permite acceder a los
significados que ellxs brindan sobre los hitos principales de
la experiencia vivida en torno a la cursada. Nos centramos
aqui especialmente en las preguntas que se vinculan con la
virtualidad y las hojas de ruta para acercarnos a las formas
en que Ixs estudiantes fueron construyendo esta experiencia,
también novedosa e inédita para la mayoria.

13 Todos los afios, al final de la cursada se realiza anualmente una encuesta google con preguntas
cerradas y abiertas sobre diferentes aspectos como los contenidos, la bibliografia, los dispositi-
vos, la evaluacion. Tomamos aqui as referidas a a virtualidad y a las hojas de ruta. Esta encuesta
es un instrumento de evaluacion de la cursada que se complementa con evaluaciones informales
en el seno de las diez comisiones en que estan divididos los estudiantes. Es siempre un instrumen-
to de gran valor para re pensar aio a ano la propuesta de ensenanza.
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Con respecto a la virtualidad o virtualizacion de la cursada
una amplia mayoria expresa que se cumplieron sus expec-
tativas. Lo mismo ocurre con la comunicacion y retroali-
mentaciéon por parte de los docentes. Un gran numero de
estudiantes sefialan, ademas, que la propuesta permitio la
organizacion personal de los tiempos. Algunos (aunque no
mayoritariamente) indican dificultades originadas por la
conectividad.

Sobre las hojas de ruta, se realizé una pregunta con opciones
referidas a la integracion y accesibilidad de los contenidos, la
diversidad de materiales, recursos y actividades, asi como a
la intertextualidad entre los diferentes elementos. Una am-
plia mayoria de los cursantes considero estos aspectos “muy
adecuados”. Hay gran coincidencia en senalar que fueron
una herramienta importante para la cursada, resultaron
orientadoras, y se valora positivamente la forma narrativa,
la sencillez y claridad del texto, tanto como la disponibili-
dad para ser utilizadas en diferentes momentos del proceso
(al inicio, como introduccién, luego de leer la bibliografia,
como apoyo para realizar diferentes tareas). Para muchos es-
tudiantes, las hojas de ruta funcionaron como anticipadores
para la bibliografia y las tareas de cada unidad, como pre-
sentacion sintética de los contenidos. En general, se resalta
de diferentes maneras su utilidad y se les atribuye un rol im-
portante como sostén de esta cursada que se presentaba in-
ciertay dificultosa. Estas respuestas junto con las que citamos
a continuacion, evidencian que efectivamente este material
tuvo el cardcter estructurante con el que fue pensado.

Recuperamos algunos de esos comentarios respecto de la
valoracion general de las hojas de ruta:

Me resultaron muy didacticas, amenas, dinamicas,

innovadoras y facilmente comprensibles. Si bien no
suplantaron el desarrollo de las clases teéricas fueron
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un buen instrumento introductorio a los temas trata-
dos. El tiempo para ser leidas también fue muy pro-
ductivo.

Muy claras y concisas. Ademas, sirvieron mucho para
organizar las lecturas y no perderse en esta cursada
tan larga.

Me resultaron altamente utiles para seguir la cursada,
fueron como una guia. También el lenguaje utilizado
en las consignas que nos invitaba todo el tiempo a rea-
lizar las actividades me parecio interesante. Las tomo
como ejemplo para utilizar cuando sea docente.

Eran claras y organizaban de manera 1util las tareas
a concretar. Acompafaban bien la lectura en general.

Fue un buen recurso, ya que eran un buen pantalla-
zo y ayuda al momento de leer los textos. Mas en este
contexto que a veces se necesita una ayuda.

Lo que valoro de la HdR es la organizacion de la cur-
sada en “clases”, en vez de temas o unidades. Eso me
hizo me facilit6 la comprension del conjunto.

Me parecié un formato excelente para establecer la
comunicacion entre docentes y alumnxs.

Las considero una forma muy dinamica, sintética y
con contenido multimedia que acompafa nuestras
lecturas de los textos.

Las Hojas de Ruta fueron un elemento clave e indis-
pensable para llevar adelante esta cursada virtual. Me
permitieron apreciar el contexto y el recorrido a tra-
vés de las lecturas propuestas, por medio de un relato.

Me sirvieron mucho para guiar el estudio. Como fue-
ron uniendo contenidos y autores.
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Como hemos sefalado, las hojas de ruta propusieron
un recorrido intertextual, con multiples recursos y modos
de lectura en donde explicitamente nos propusimos alte-
rar la secuencia lineal que suele caracterizar la ensefianza en
nuestras aulas. Estas formas que en la mayoria de los casos
resultaron “Gtiles” y “novedosas”, presentaron en algunos es-
tudiantes ciertas “incomodidades” o “falta de preparacion”
frente a las formas naturalizadas de afrontar la situacion de
ensefianza que nuestro equipo procuro alterar, mas alla de la
situacion excepcional de la pandemia. Lxs estudiantes dicen
por ejemplo:

Fueron muy utiles, pero algunas estaban sobrecarga-
das de recursos audiovisuales que me hacian perder al
sacarme tantas veces de la clase.

Al principio, como todo, me parecieron raras o yo no
las comprendia muy bien, pero luego fui entendién-
dolas (y queriéndolas) mas, hasta tener una cierta fa-
miliaridad con ellas, sacarles el grano de la voz a cada
una.

Fueron muy utiles a la hora de armar un hilo conduc-
tor y de rapida referencia. Era un poco molesto como
se abrian diferentes ventanas para la busqueda de
cada material: hubiese sido mas comodo contar con
un repositorio donde este toda la bibliografia junta.

Otro aspecto que suele chocar con las formas naturaliza-
das que conforman la socializacion académica de nuestrxs
estudiantes son los modos de incursionar en el terreno de las
prdcticas a partir de situaciones, casos, relatos de experien-
cias, obras pedagodgicas y literarias o peliculas, apoyaturas
empiricas que fuimos incluyendo a lo largo de la materia en
actividades diversas. En este punto las opiniones son varia-
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dasy, ademas de la utilidad y el disfrute que en muchos casos
representaron, algunas voces senalan cierta dificultad para
interpretar las consignas o realizar los recorridos propuestos.
Damos algunos ejemplos:

Internamente, la intertextualidad lograda me parece
rica, pero no me resulté adecuada para estudiar. Ade-
mas, cada elemento en una plataforma distinta, ma-
rea y recuperarlo, es un engorro.

Fueron un eje central para comprender los conceptos
nucleares entre tanta informacion.

Me resultaron altamente utiles para seguir la cursada,
fueron como una guia. También el lenguaje utilizado
en las consignas que nos invitaba todo el tiempo a rea-
lizar las actividades me parecio interesante. Las tomo
como ejemplo para utilizar cuando sea docente.

Fueron documentos muy utiles para organizar, es-
tructurar, la cursada y la lectura de la bibliografia,
y para reunir y proponer recursos adicionales fuera
de la bibliografia. Creo que a veces podian percibir-
se algo excedidos de retorica, en un campo en el que
siempre es un peligro perder de vista lo concreto. Pero
tenian una estructura de desarrollo y una légica que
se explicitaba en titulos, resaltados, etc, que ayudaban
a encuadrar esa retorica dentro de los conceptos sus-
tanciosos.

Lo que disfruté particularmente fueron los videos:
entrevistas, conferencias, capitulos de series o pelicu-
las, etc. Como herramienta genera una relaciéon her-
mosa con el conocimiento, porque a veces son cosas
que uno ya vio y ve desde una perspectiva nueva, o
se trata de nuevos contenidos pero que ‘encarnan’ lo
leido. En este sentido, lo guardo como aprendizaje

Ensedar y aprender en la excepcionalidad 45



significativo, también.

Fueron interesantes, aportaron recursos enriquece-
dores y fueron una buena entrada para la bibliografia
requerida posteriormente.

Estaban bien redactadas y eran muy entendibles, sin
embargo, en algunas ocasiones las actividades opta-
tivas, por donde estaban ubicadas entorpecian o in-
terrumpian la continuidad de la lectura (supongo que
algunas estaban pensadas para hacerlo de esa forma,
pero daba la sensacion de que en ocasiones eso suce-
dia de manera accidental).

En términos generales, en las expresiones de Ixs estudian-
tes queda plasmada la preferencia por la presencialidad y las
formas de ensenianza a las que estan acostumbrados. Varios
dicen que les hubiera gustado tener (aunque fuera media-
dos por la tecnologia) los clasicos “tedricos” de los que suelen
huir, en escenarios de “normalidad”; otrxs, como citamos a
continuacion, reconocen el aporte de estas clases, a pesar de
no ser presenciales y de no contar con un profesor/a cargo de
las mismas. Sintetizamos este punto con lo que expresa una
estudiante:

A pesar de que nada superay es equivalente a las clases
presenciales y lo que se genera en cada una, las hojas
de ruta fueron una herramienta necesaria y de gran
utilidad. Realmente sintetizaron en palabras sencillas
cada una de las unidades y me sirvieron no solo para
poder establecer el hilo conductor entre las unidades
sino para comprender en profundidad los contenidos
y los textos.
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Aunque también algunxs estudiantes las consideran “..una
gran propuesta como reemplazo de las clases sincronicas.
Mas dinamicas y sobre todo fueron muy interactivas”.

Podemos sintetizar la construccion de esta forma de traba-
jo con las hojas de ruta en lo que expresa un estudiante sobre
el proceso realizado:

Al principio me cost6 entender de qué forma usarlas
para que no me resulten similares a la informacion
que aportaban los textos y no leer los textos mismos
con preconceptos. Cuando pensé esto comenz6 a fun-
cionar muy bien comenzar con la lectura de los textos
y luego remitir a la hoja de ruta, cuyos videos y activi-
dades complementaban todo lo leido y me permitian
relacionar los distintos autores entre si y con nuevas
ideas, como si se tratara de una clase teérica presen-
cial ala cual uno va con los textos leidos.

A modo de cierre y apertura

Nos encontramos en un escenario complejo, que nos llena
de nuevas preguntas y de muchos desafios que son pedago-
gicos, didacticos y fundamentalmente son politicos habida
cuenta de la enorme desigualdad que nos atraviesa como
sociedad, como docentes y como formadores de futuros
docentes. {Como sera la formacion docente que queremos
construir de cara al futuro cuando “todo esto pase”? éAvanza-
remos como se vaticina hacia formatos hibridos? {Qué lugar
tendremos los docentes en ese escenario? ¢éSera un escenario
para todos y todas? {Podremos transformar la matriz exclu-
yente que la universidad tuvo con y sin pandemia? {Se puede
formar docentes en dicho escenario?.. Tenemos mas pre-
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guntas que certezas pero sabemos que son nuestras practicas
las que, entre otras cosas, promueven esos futuros.

La ensenanza que crea el futuro es aquella que es capaz
de mirarse a si misma (incluso en el mismo momento en
que acontece) y a partir de una reflexion critica e interpreta-
tiva, promueve una nueva capa de conocimiento que nutre
las practicas que vendran (Litwin, 2008). Es, en este mismo
sentido, que Phillip Jackson afirma que la ensenanza no solo
se perfecciona en su desarrollo, sino que fundamentalmente
transforma a quienes la practican. (Jackson, 1998). Al mirar
nuestro recorrido desde este punto sabemos que no somos
los mismos y se nos presentan tantas otras propuestas como
horizontes.

Vale preguntarse si seria posible transitar estos caminos de
rupturas sin la inclusion de tecnologias, tal como nos hemos
visto “obligados” a hacer, u obviando la riqueza, variedad y
multiplicidad que se nos despliegan cuando interpelamos
las formas habituales de ensefiar, aprender y formar. Posi-
blemente diriamos que si, pero también podemos decir que
en los tiempos que corren seria no solo mucho mas dificil,
sino y sobre todo seria mas riesgoso, porque implicaria dar la
espalda a los procesos culturales en los que nos encontramos
inmersos como sujetos sociales y politicos en este mundo
que se presenta cada vez mas complejo. Dejariamos mas des-
validos aun a Ixs docentes del futuro y con ellxs a sus poten-
ciales estudiantes. Desde la universidad publica y de cara a
nuestra responsabilidad en la formacion, se trata de un ries-
2o que no estariamos dispuestos a correr.
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Formar profesores de historia en
un territorio virtual

La experiencia compartida por un equipo docente
en un texto polifénico’

Silvia Finocchio, Marisa Massone, Gisela Andrade, Florencia Rodriguez,
Diego Mora, Sonia Nunez, Sebastidn Ortiz y Mariana Paganini

Introduccion

La pandemia implicé una interrupciéon en la historia de la
educacion de modo evidente, con tiempos, espacios, mate-
rialidades y practicas transformadas a escala global. La com-
plejidad del momento se expreso en el desconcierto sobre el
futuro inmediato, el desconocimiento de las condiciones y
posibilidades de nosotrxs y de nuestrxs estudiantes en el uso
intensivo de las plataformas en el marco de un lanzamiento
acelerado de la educacion en linea, y la incertidumbre pro-
ducida ante una veloz reorganizacion de la vida individual,
familiar, institucional y del conjunto de la sociedad.

Frente a ello, el equipo de catedra de Didactica Especial y
Practicas de la ensenanza de la Historia, en 2020 decidio, en
conjunto, hacer frente al reto del dictado anual completo de

1 Este capitulo es una version revisada y ampliada de Finocchio, Silvia; Massone, Marisa; Andrade,
Gisela y Rodriguez, Florencia. (2021) “Formacion para la practica docente en tiempos de... ;incer-
tidumbre? ;pandemia? ;plataformas?” en Revista espacios. Facultad de Filosofia y Letras, Universi-
dad de Buenos Aires. http://revistascientificas.filo.uba.ar/index.php/espacios/article/view/9881
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la materia incluyendo las practicas docentes virtuales en las
instituciones educativas. Luego, en 2021, sostuvo el abordaje
planteado el afio anterior articulado con nuevas instancias de
reflexiéon pedagoégica en forma de conversatorios, asi como
de profundizacion de los espacios de preparacion y segui-
miento de los futuros profesores.

Presentamos aqui la experiencia compartida en una escri-
tura a varias manos que desde diversos teclados dieron for-
ma polifénica a este texto. En el primer apartado aludimos
al desafio de virtualizar la formacion docente. En el segun-
do, nos referimos a nuestra historia como punto de ancla-
je desde donde imaginar y disefar el nuevo escenario. En
el tercero, planteamos las definiciones pedagogicas que nos
acompanaron en el recorrido. En el cuarto, describimos la
reorganizacion de la materia y de la cursada. En el quinto,
caracterizamos el dispositivo creado y probado para la reali-
zacion de las practicas docentes en la virtualidad. En el sex-
to, presentamos la experiencia compartida a través de una
diversidad de voces del equipo de catedra. Finalmente, en
séptimo lugar, ofrecemos un balance en perspectiva con la
mirada puesta en el futuro de la formacion de profesores de
historia.

1.0 El desafio de virtualizar la formacion docente

Mas alla de las teorizaciones y modelos, la educacién es
vida, es experiencia, es tiempo, es contexto y, para nosotrxs,
es historia presente. Por tanto, en un contexto excepcional
que se extendi6 por dos ciclos lectivos completos, lo virtual
se nos presenté como real, como parte concreta de la vida
educativa, como desafio de resignificacion de conceptos pe-
dagogicos centrales tales como tiempo, espacio, presencia,
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motivacion, transmision, aprendizaje, vinculo, cuidado, en-
tre otros.

Como en todos los equipos de catedra de la carreray de la
facultad, todo estaba por hacer y se presentaba como un de-
safio y un trabajo enorme; pero también, como una ocasion
para la creatividad e innovacion pedagogica.

En primer lugar, para repensar nuestra organizacion con
otros tiempos. No es el horario del teérico o del practico sino
todo un conjunto de actividades de diverso tenor sostenidas
con ritmo semanal.

En segundo, para concebir otros territorios formativos.
No es el aula de la facultad sino el campus de Filo, museos 'y
archivos virtuales, bibliotecas digitales, entre otros espacios.

En tercero, para introducir con mayor fuerza otros lengua-
jesy otras materialidades como bases de datos, repositorios de
imagenesy sonidos, aplicaciones web, archivos de todo tipo.

En cuarto, para poner en practica otras practicas: la clase
es escrita y la interaccion con los estudiantes es sincrénica a
través de una plataforma; el cronograma que regula el pro-
ceso de trabajo se convierte en hoja de ruta que guiay senala
semana a semana el ritmo a través de mensajes de una JTP
que a través del campus de Filo llegan a las casillas de correo
de cada estudiante; las dudas, las dificultades, los errores en
una cursada recuperados y atendidos de modo inmediato en
un foro de consultas conducido por una profesora adjunta
construyen cercania en la distancia; las comisiones de prac-
ticos no son mas comisiones de practicos sino talleres espe-
cialmente disefiados y distribuidos tematicamente —no por
grupos de estudiantes— entre los ayudantes; el seguimiento
de los estudiantes por parte de una JTP se convierte en cono-
cimiento de las trayectorias de cada unx de los estudiantes
como nunca habia ocurrido, y ademas, como nunca, en re-
tencién, mas que en la modalidad presencial.
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En quinto, para reflexionar sobre la educaciéon en tanto
actividad humana que, desde un encuadre pedagogico, ar-
ticula lo disciplinar, lo ético, lo politico y lo estético, ademas
de estar firmemente comprometida con la praxis ciudadana
(Merchan y Garcia Pérez, 2008; Magendzo y Arias, 2015).

¢Qué le cabia a la universidad, a sus profesorxs y a sus
proximos egresadxs en ese contexto? {Como identificar y
ponderar las condiciones, las potencialidades, los saberes
y las desigualdades que fueron emergiendo en el marco de
este contexto de emergencia sanitaria, que a su vez se en-
tramaban e intensificaban con otras situaciones ya existen-
tes? Estas fueron las preguntas nodales que nutrieron todo el
proceso y que permitieron alejarnos de lo confortable o cor-
porativo, segun sea el punto a resolver. Nos pensamos juntxs:
docentes y estudiantes; catedray carrera; facultad y escuelas;
adultxs y jovenes. Propusimos interaccion y colaboracion.
Ademas, sostener una propuesta politico pedagbgica que en-
tendimos que tenia que ser acotada para que fuera posible de
realizar en un contexto de emergencia como el que estuvi-
mos viviendo pero, a la vez, de calidad, con una expectativa
alta a la hora de considerar tanto la formacion de Ixs futuros
profesores como la de Ixs estudiantes secundarios. Si la con-
signa del momento era extremar los cuidados, partimos de
considerar que, la educacion cuiday la cultura cuida con mo-
dos apropiados de llegar, aproximarse, interrogar, interesar,
transmitir y conversar.

Asimismo, se trabajé con gran sensibilidad en un contexto
de cambio permanente que se tradujo en dispositivos que
permitieron abrir para nuestros estudiantes nuevas expe-
riencias formativas en términos de practicas docentes, con
otras mediaciones, lenguajes y artefactos, no por ello menos
valiosas en términos de contenidos a construir o relaciones
pedagdgicas a establecer. Practica seguramente diferente,
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incomparable y/o complementaria de la modalidad presen-
cial, pero no por ello ausente o carente de presencia.

Lo que aqui presentamos son solo algunas primeras re-
flexiones sobre nuestro ensayo realizado a lo largo de estos
dos ciclos lectivos, porque hay una historia, un fundamento
y una propuesta pensada y construida colectivamente de la
cual nos sentimos orgullosxs en el marco del trabajo de una
catedra de nuestra facultad. Por eso, en el marco del trabajo
con las catedras de didactica que formamos parte del Area
Interdisciplinaria de Formacion Docente (AIFOD) de nues-
tra Facultad, decidimos compartirlay abrirla a discusion.

2. Una mirada sobre nuestra historia para pensar el nuevo
escenario

El disenio de las cursadas 2020 y 2021, en un contexto de
excepcion marcado por la crisis sanitaria, econémica y so-
cial transitada, se construy6 en didlogo con nuestra historia
como catedra, articulada en relacién con nucleos de sentido
que desde el ano 2003 orientan nuestra tarea como equi-
po en torno de los modos de tratar la historia con sentidos
pedagoégicos potentes para las jovenes generaciones. icoOmo
transmitir a Ixs estudiantes de la carrera de Historia nuestra
preocupacion acerca de la necesidad de volver a pensar los
sentidos de la disciplina en funcién de las complejidades de
la educacion hoy?, icomo orientar a Ixs futuros profesorxs a
pensar en sus clases en términos de un encuentro para el dia-
logo intergeneracional?, icomo problematizar la ensefianza
de la historia en términos de subjetivacion y socializacion, de
formacioén politica y de apropiacion cultural, de fronteras y
vinculos entre adultos y jovenes?

En primer lugar, partimos de pensar en la ensenanza de la
historia como un problema politico y cultural, desplazando

Formar profesores de historia en un territorio virtual 55



la hegemonia de la perspectiva en clave psicologica tanto de
la formacion docente como de la investigacion didactica que
habia aterrizado en nuestra carrera en los afos noventa. Esto
supuso, también, reflexionar sobre las relaciones entre la
disciplina escolar, la produccién académica y la divulgacion
social de la historia; reconocer sus dialogos, vinculos y como
estas formas de construccion de conocimiento historico es-
tan presentes en las escuelas.

En segundo lugar, cabe advertir que desde la obligatorie-
dad de la escuela secundaria (Ley 26206/2006) trabajamos
con una diversidad de espacios y formatos para el desarro-
llo de las practicas de ensefianza con el fin de comprender
sus implicancias pedagogicas, politicas y culturales. Nuestra
labor, sostenida en instituciones que contemplan una plura-
lidad de modalidades que abarca bachilleratos, escuelas téc-
nicas, centros educativos de adultos, escuelas de reingreso,
Plan Fines, museos, bachilleratos populares, asi como talle-
res para adultos mayores, resulté valiosa al momento de te-
ner que disefnar practicas docentes en un contexto en el que
la escuela tal y como la conociamos no podia funcionar. En
esta linea, reforzamos el lazo con establecimientos de edu-
cacion superior, en la etapa inicial del ingreso universitario
de la UBA, el Ciclo Basico Comun, y comenzamos a profun-
dizar un trabajo incipiente con las areas educativas de algu-
nos museos nacionales y las materias propias de la carrera de
Historia de la facultad de la mano de la experiencia formati-
va de las adscripciones.

En tercer lugar, contamos con la reflexién que venimos
sosteniendo acerca del uso de los diversos lenguajes en tanto
modo de atender las subjetividades de Ixs futuros profeso-
res y hacer lugar a los contenidos de la cultura contempora-
nea en la ensefianza de la historia. La familiarizacion con el
uso de textos, fotografias, testimonios orales, cine, museos
(fisicos y virtuales), literatura, impresos o digitales, en tanto
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objetos que portan saberes y modos de socializacion/aproxi-
macion/reflexion alrededor de la historia, resulté productiva
a la hora de orientar la tarea en el contexto de ensenanza a
través de dispositivos digitales.

Finalmente, en un intento por que la formacién docente
abandone su sesgo tecnocratico centrado en la elaboracion
de planificaciones como practica de escritura cuasi exclusi-
va, una escritura con rigidos formatos, términos especificos
y un caracter meramente burocratico que opaca los proble-
mas, apostamos a una escritura de la ensefianza de la historia
centrada en el disefio y la reflexion sobre la practica docen-
te en dialogo con la historia, la pedagogia, la propia historia
de la educacion, la historia de la ensenanza de la historia, las
culturas juveniles, los medios de comunicacion, las nuevas
tecnologias, la politica, la ética, la sensibilidad, el afecto y la
propia subjetividad.

Sobre esta propuesta formativa y la experiencia acumu-
lada, asumimos el desafio que nos impuso la pandemia.
Revisamos, reorganizamos y repensamos la formacion de
profesores de Historia.

3. Definiciones para a reelaboracion de las propuestas
pedagogico-didacticas

Entre marzo y abril de 2020, el primer criterio que orient6
la reelaboracion de la propuesta de trabajo se centrd en con-
cebir una estrategia posible para la modalidad en linea que
permitiera abordar los contenidos previstos para el primer
cuatrimestre. Si bien las unidades del primer cuatrimestre
refieren a contenidos asociados a la practica docente, objeto
central a lo largo de toda la materia, el modo problematiza-
dor, reflexivo y propositivo de intervenciones posibles —en
la medida en que no requeria trabajo en las escuelas y en las
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aulas— pudo, a simple vista, asimilarse al modo asumido por
la mayoria de las materias de la carrera y de la facultad en la
que generalmente se trabajan, analizan y discuten textos y
autores.

Sin embargo, desde el primer dia en el que se inici6 la cur-
sada virtual de 2020 y a lo largo de la cursada 2021 se con-
voco a Ixs estudiantes a situarse en el rol docente, a pensar
como docentes y a proponer intervenciones en los diferentes
espacios de trabajo como docentes. En las clases teoricas se-
manales que se presentaron en doble formato, escrito y por
video-conferencia disponible en el campus, 1xs alumnxs no
solo escucharon sobre las tensiones y desafios de la ensenan-
za de la historia sino también participaron con preguntas e
intercambiaron entre ellos. La presencia semanal fue incre-
mentandose a lo largo de la cursada a medida que se fami-
liarizaron con los contenidos de la materia, con el equipo
docente y entre ellxs. Los talleres, especialmente disefiados
para esta cursada y estrechamente articulados a esos teori-
cos, semanalmente plantearon también trabajos centrados
en la practica que Ixs estudiantes realizaron de modo indivi-
dual y/o grupal, sosteniendo un alto nivel de reflexion y ela-
boracién en la medida en que ademas quedaban exhibidos
para todos y se discutian en los foros de cada taller.

Por este motivo, entendemos que la formacion para la
practica se inici6 el primer dia de cursada y que el experi-
mento al que las circunstancias nos condujeron dio como
resultado aprendizajes valiosos y significativos para Ixs es-
tudiantes que se expresan en su alto nivel de compromiso
con las propuestas de trabajo. Desde esta perspectiva, aleja-
dos de laidea de “salvar la cursada”, consideramos pertinente
explorar —debido a la excepcionalidad del contexto y en la
medida de contar con condiciones normativas que lo permi-
tan— su continuidad en el segundo cuatrimestre por medios
diferentes a los habituales.
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En efecto, el primer cuatrimestre concluy6 en ambas co-
hortes no sélo con mucho trabajo por parte de Ixs docen-
tes, lo cual es generalizable por la adecuacion realizada para
ensefiar con otros soportes tecnologicos, sino por parte del
estudiantado que ademas de dos parciales de elaboracion
conceptual y de aproximacion a la practica concreta y fun-
damentada de la ensefianza, realizaron semanalmente par-
ticipaciones en foros que contaron con el correspondiente
acompanamiento y devolucién por parte de Ixs docentes. En
este sentido, todo el equipo es consciente, comparte y se re-
fiere ala motivacion y el nivel de la produccién. Cabe senialar
que esta intensidad en el sostenimiento de la cursada se di-
sef6 a través de un trabajo cuidadoso de seguimiento al que
se dedicaron varios integrantes del equipo y que los casos
de estudiantes con serios problemas de conectividad conta-
ron con un acompanamiento especial, ademas del asesora-
miento y la colaboraciéon del Programa de Orientacion de la
SEUBE. Este acompanamiento individualizado también se
expreso en términos de permanencia.

Ahora bien, una interrupcion en el modo habitual de fun-
cionamiento de los sistemas educativos a escala planetaria
nos dejo sin los espacios de las aulas en los edificios escolares
y educativos, mas en general, con los que veniamos traba-
jando. Estos escenarios privilegiados hasta aqui para ensayar,
formarse, experimentar y ponerse a prueba con la practica
docente ya no estaban tal y como los conociamos. Frente a la
interrupcion, considerando que la escuela es un lugar de en-
cuentro y socializacién insoslayable y reconociendo limites
y posibilidades de la educacion en linea, decidimos explorar
la continuidad por medio de dispositivos digitales diversos
sosteniendo el nivel de la formacion para la practica docente
brindada.

El abordaje del disefio de practicas docentes determina-
das por las condiciones materiales del aislamiento social,
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preventivo y obligatorio (ASPO) se abord¢é atendiendo a un
abanico de problemas y desafios sobre las condiciones de
acceso a la tecnologia, las desigualdades que se intensifi-
caron en el contexto de la pandemia en este campo y las
especificidades de las trayectorias que se habia disenado
en los diversos espacios educativos en los que trabajamos.
Sin eludir el foco al que generalmente se lleva la discu-
sion sobre la instrumentacion tecnologica y el uso pobre
o cansador de las pantallas, advertimos que la educacion
superior cuenta en la Argentina con experiencias de de-
mocratizacién e innovacién de la educacion superior que
han sido poco exploradas e historizadas. En este sentido
consideramos que hay puntos de apoyo entre los que se
encuentran los saberes profesionales con trayectorias con
amplios recorridos en el area de formacion docente a dis-
tancia de algunos integrantes de la catedra y que remiten
a diferentes modelos de educacién a distancia: UBA XXI
nacida con la democracia en los anos ochenta para aten-
der la masividad ante una oferta universitaria restrictiva
y una demanda contenida hasta entonces; la Universidad
de Quilmes y sus propuestas de formacion profesional a
distancia gestada en los afios noventa con vistas al desarro-
llo local y regional; la Universidad de Avellaneda con sus
propuestas inclusivas, gratuitas y originales de formacion
profesional en la ultima década asi como las propuestas de
formacion docente a distancia del INFOD que tuvo masivo
y amplio alcance nacional hacia el Bicentenario. Asimismo,
el modelo de gratuidad, masividad, inclusién y calidad de
la universidad argentina esta en este momento recreando
nuevas y diferentes formas de ensefiar y aprender que re-
sultan potencialmente significativas para la formacion de
futuros profesores.
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4. La reorganizacion de la materia y el trabajo a distancia

Ensenar en el contexto de la pandemia y la emergencia sa-
nitaria plante6 un desafio en términos de criterios y dinami-
ca de trabajo. Partimos con una ventaja inesperada, ya que
un equipo dentro de la catedra habia venido trabajando en
el rediseno del espacio virtual asignado a la catedra dentro
del nuevo campus de la facultad. Asi, el espacio virtual para
la emergencia se articul6 con un redisefio anterior que se nu-
trié de diversas experiencias que se procesaron en el equipo
de trabajo, recuperando las reflexiones sobre el propio dic-
tado de la materia a lo largo de los afos y las trayectorias, y
analisis que se habian hecho sobre el trabajo con tics y mate-
riales digitales, asi como diversos soportes mixtos.?

Los criterios y actividades para el trabajo que orientaron la
propuesta a distancia se basaron en dos ideas nodales: soste-
ner la democratizacion del saber como pilar de la educaciéon
publica y atender al contexto por mas que en el inicio fuera
una coyuntura de emergencia. Eso se tradujo en la idea de
proponer una formacion que resultara significativa —para
los propios estudiantes—, valiosa —no bajar la expectativa de
la calidad ni hacer lugar a las representaciones que asocian
educacion a distancia con formacién pobre— y autoadmi-
nistrable, en términos de posibilidad de organizar la mayoria
de los tiempos de cursada por parte del estudiante.

Fue preciso conocer en qué consistia la diversidad de si-
tuaciones materiales y subjetivas de cada grupo de estudian-
tes como condicién parala puesta en practica de la propuesta

2 Este equipo cuenta también experiencias de investigacion asociadas al tema. Desde 2008 ha
llevado adelante una serie de UBACYT como, entre los Gltimos, 20020130100897BA “El orden
del saber histérico en los materiales educativos digitales”. 2014 - 2017 y 20020170100632BA
"Propuestas pedagdgicas de museos y archivos virtuales en la ensefianza de la Historia”, todos
dirigidos por la Dra. Silvia Finocchio, que reflexionaron en torno de la ensenanza de [a historia, las
materialidades y las TIC. Vease Andrade, Carnevale, Massone (2016).
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de ensenanza y aprendizaje por medio de la plataforma vir-
tual de la facultad. Para ello, en 2020 se trabaj6 con una en-
cuesta sobre conectividad y condiciones materiales para el
trabajo virtual y una presentacién escrita de Ixs estudiantes
en un foro especialmente disefiado para ese fin. Hacia el fi-
nal del primer cuatrimestre se propuso otro dispositivo que
aporto informacién para la organizaciéon de las practicas do-
centes. Capitalizando la experiencia, en 2021 se disei6 una
Unica encuesta, al inicio de la cursada, que buscé recuperar
las condiciones de conectividad, de trabajo de Ixs estudiantes
y se incorporaron items para conocer mas sobre sus trayec-
torias académicas. Esto tuvo como objetivo principal desa-
rrollar un trabajo de acompanamiento personalizado aun
de Ixs estudiantes a cargo de Ixs futurxs tutorxs de practicas.
Este trabajo fue coordinado por una de las JTP de modo tal
que desde el primer dia de cursada pudiéramos conocer en
el mayor grado posible a Ixs estudiantes para quienes dise-
famos la ensenanza. La informaciéon recuperada de las en-
cuestas sobre condiciones materiales para la cursada virtual
confirmo algunas de las hipotesis con las que diseiamos el
trabajo para los talleres y teéricos. En un contexto signado
por una intensificacion de la desigualdad de condiciones de
acceso a derechos basicos e inalienables como la educacion
y la salud producto de condiciones materiales cada vez mas
endebles, la asincronia resultaba la modalidad mas democra-
tica para proponer como estructura de trabajo en esta cursa-
da. En este sentido, la importancia de la auto administracion
de los materiales y los tiempos permitié no profundizar la
brecha entre nuestrxs estudiantes.

Para dar inicio ala cursada a través de dispositivos digitales
en el contexto del ASPO, se propuso una primera instancia
de presentacion para reponer las presencias que la media-
tizacion de las pantallas parecian aparentemente borrar por
medio de un video grabado en el que participaron todxs Ixs
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miembros de la catedra en 2020. En 2021, esas presencias
se estructuraron en torno del formato ya ensayado y valo-
rado de los tedricos sincronicos. Nuevamente, se combina-
ron las instancias sincrénicas con las asincroénicas, y ambas
con los espacios autoadministrados de participacion, que
en este caso se plasmo en un foro de presentacién para Ixs
estudiantes. En ese foro se sintetizaron los pensamientos y
sentires que esta experiencia extraordinaria provocaba en Ixs
estudiantes: “sin desconocer las dificultades y limitaciones
que implica una cursada ‘virtualizada’, por los contextos de
produccion de éstay por las condiciones dificiles de cursada
que tienen en cada una de sus casas, muchxs manifestaron
coincidencias para aprovechar estas circunstancias tan par-
ticulares y reflexionar sobre la educacion virtual”(Cierre del
foro de presentacion, 2020).

Lo excepcional del contexto de emergencia articulado con
el criterio de acceso democratico al conocimiento se plasmoé
en la construccion de un aula virtual que tuviera las caracte-
risticas distintivas de un espacio seguro para el aprendizaje (Me-
rieu, 2004). Asimismo, se construy6 una dinamica de trabajo
en ese espacio como referencia para el despliegue de buenas
rutinas (Fasce, 2001). Estas dos dimensiones configuraron
parte del espiritu que orient6 el ordenamiento de la plata-
forma en torno de la cual se articulé nuestra practica, para lo
cual se disefiaron y desplegaron multiples canales de comu-
nicacion que funcionaron de manera permanente y trans-
versal alo largo de la cursada. Asi, el Foro de consultas generales
sobre la cursada se configuré en un espacio de referencia per-
manente de facil acceso para todxs Ixs estudiantes, ubican-
dose en la pagina de inicio del aula virtual; se trabajo desde
el mail institucional de la catedra como instancia individual de
intercambios particulares. Asimismo, se procuré contribuir
a la organizacion del espacio virtual de trabajo para lo que
se construy6 una hoja de ruta del trabajo semanal en la que
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se detallaron las actividades que iban a organizar la cursada,
anticipando o recordando entregas de actividades y parcia-
les. Finalmente, como resultado de la puesta en practica de
un seguimiento mas pormenorizado a través del vinculo con
Ixs tutorxs, también se pudo atender a situaciones excepcio-
nales de cursadas. Se retom¢ la “charla de pasillo al finalizar
la clase” por una videollamada coordinadas indistintamente
por una de las adjuntas, una de las JTP y algunx de Ixs tu-
torxs para conversar sobre la situacion particular que esta-
ba impactando en ese recorrido de cursada, y se disenaron
estrategias ad-hoc para acompanar a Ixs estudiantes en ese
transito que demostraron ser valoradas y positivas para el
sostenimiento de una cursada integral.

Las actividades para la ensenanza a distancia que se arti-
cularon en las dos modalidades, sincrénica y asincronica,
se dieron en torno del trabajo con diversos materiales dise-
nados especialmente. Tanto en las clases tedricas como en
los talleres se presentaron los temas y problemas por medio
de materiales escritos autoadministrables. En el caso de las
primeras, los guiones presentaron una panoramica de los
debates y problemas sobre la ensefianza de la historia y se
estructuraron como una introduccion sobre el tema a tra-
bajar, con una ubicacién de los temas en el programa y cro-
nograma, un desarrollo situado especifico y, finalmente, una
serie de orientaciones para la lectura de bibliografia (que fue
seleccionada ad hoc de acuerdo con el formato virtual). Este
momento de trabajo se articulé con encuentros sincrénicos
que, grabados en audio o video, quedaban a disposicion en la
plataforma para ser consultados de manera autbnoma cuan-
do Ixs estudiantes lo precisaran. Para el disefio de los espa-
cios tradicionalmente concebidos como talleres, el desafio
consistiéo en no convertirlos en teéricos en miniatura sino
sostener el criterio de “espacio de produccion”. Se trabajoé en
parejas pedagogicas en el disefo y escritura de guiones de
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clase y el disefio de las instancias de produccion de Ixs estu-
diantes, asi como de actividades que se iban desplegando alo
largo de la lectura del material. Aqui también se contaba con
una ventaja: en los ultimos dos afos se habia consensuado
con todo el equipo de catedra un programa de talleres orga-
nizado a partir de preguntas centradas en la practica docente,
desde “{Para qué ensenar historia en la escuela secundaria?”
hasta y “‘Como dar una clase?” y “éComo evaluar?” para los
cuales ya se habian construido guiones de clases en forma-
to presencial. Los guiones disefiados para la presencialidad
funcionaron como materiales disparadores para los equipos
que tenian a su cargo la escritura de estas clases virtuales au-
toadministrables por plataforma. Una de las profesoras ad-
juntas acompano a cada equipo productor de estos guiones
de talleres.

Estos textos se situaron como parte de un recorrido inte-
gral, en el cual se explicitaron los vinculos entre uno y otro
taller/clase teorica, recuperando aportes, conceptos y abor-
dajes, y proponiendo un hilvanado de temas y problemas
que clase a clase tenia como propoésito retomar las partes
como constitutivas de un todo, “cada clase tiene sentido en
relacién con la anterior y la que le sigue”. El trabajo que estos
materiales condensaron fue de una gran profundidad teo-
rica y tematica, articulado en una serie de propuestas aco-
tadas, valiosas y posibles de ser realizadas en este contexto.
Asi estos talleres virtuales tomaron como orientacion la pro-
duccion multimedial, valiéndose de las potencialidades de
los textos escritos en formato digital no como “traduccion
de la presencialidad en un formato virtual” sino procurando
aprovechar las posibilidades del formato especifico. Se en-
trelazaron referencias tedricas con manifestaciones cultu-
rales diversas desde musica, obras de arte, films de ficcion
y documentales hasta elementos de la cultura digital actual
como memes o gifs. Estas instancias también propusieron
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un trabajo autoadministrado que se desarroll6 a lo largo de
un lapso de diez dias en los que Ixs docentes a cargo orienta-
ron e hicieron las devoluciones a Ixs estudiantes con aportes
teoricos y reflexiones practicas, en instancias de trabajo indi-
vidual o colectivo.

En cada taller se propuso una instancia de produccion es-
pecifica para Ixs estudiantes centrada en diferentes dimen-
siones de la practica docente. Las actividades de cada clase
propusieron a Ixs estudiantes instancias para pensarse en
ese proceso de ir siendo profesores en un futuro préximo.
Aqui nuevamente contdbamos con una ventaja: en cursadas
previas ya habiamos ensayado la produccion curricular en el
campus a través de la elaboracion de foros de debate sobre
diversas tematicas asociadas con los usos de materiales esco-
lares. En los talleres se propusieron preguntas alrededor de
la discusion sobre los sentidos de la ensefianza de la historia,
la produccién de preguntas para la ensehanza de diversos
temas, la lectura y el analisis de disenos curriculares, la se-
leccion de contenidos historicos en contexto, de materiales
para estudiar, para ensenar, el disefio de secuencias didac-
ticas, la seleccion y analisis de fotografias, textos escolares,
materiales digitales y de museos virtuales para ensefar his-
toria, el debate de ideas sobre como dar una clase y el analisis
de dispositivos de evaluacion.

Las diversas producciones de Ixs estudiantes se conden-
saron en murales colaborativos y foros debate en los que
se pusieron en dialogo “nuevos géneros”, simulaciones de
dialogos situados entre futurxs profesorxs y reflexiones ar-
ticuladas con materiales diversos a través del trabajo indivi-
dual o grupal. En cada caso, la produccion por parte de Ixs
estudiantes no cerro6 la propuesta de trabajo, sino que fue un
momento clave de articulacion en la produccion situada de
saber. En un intento por recuperar la dimensién colectiva
y mancomunada del trabajo en las aulas de la presenciali-

66 S.Finocchio, M. Massone, G. Andrade, F. Rodriguez, D. Mora, S. Nuiiez, S. Ortiz y M. Paganini



dad, las reflexiones de cada uno se recuperaron en una de-
volucion sistematizada, colectiva e integral que permitio a
Ixs futurxs profesores también leerse /escucharse. El equipo
docente trabajoé sobre ese espacio para reponer las voces de
cada unx de Ixs estudiantes en su diversidad y se retomaron
los ejes del trabajo en dialogo con el guion y los materiales de
lectura en un nuevo texto que recogia las producciones.

Por ultimo y tal como anunciamos al inicio, en 2021 in-
cluimos nuevas instancias de reflexion pedagogica en forma
de conversatorios: el primero sobre “Museos y Ensenianza de
la Historia”, el segundo, sobre “Wikipedia y ensefianza de la
historia” y el tercero sobre “Practicas de la Ensefianza de la
Historia en contexto de pandemia”, organizados por las ad-
juntas, una jefa de trabajos practicos y una ayudante.

5.La propuesta de practicas docentes en la virtualidad

Partimos de considerar a la formaciéon docente como una
practica en contexto. éContaban los docentes de todo el sis-
tema educativo con una preparacion para dar clases ante
ese escenario inesperado? Buscamos valorar la invencion de
practicas docentes diversas producidas en distintas latitudes
y promover también la creacion de practicas docentes vir-
tuales acorde a las necesidades del contexto. Estas practicas,
no las concebimos como un ensayo en la emergencia sino
como una propuesta enriquecida que preparaba a los futuros
profesores para el porvenir.

La asignacion de los espacios de practicas se diseno te-
niendo en cuenta las trayectorias académicas y docentes de
Ixs estudiantes. Partimos de la informacion de las encuestas
para distribuir de manera artesanal, caso a caso, las parejas
pedagogicas y tutorxs de practicas. La experiencia de orga-
nizacién de practicantes-tutorxs por zona y turno que hace
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afios sostuvimos en la presencialidad, nos sirvié para reorga-
nizarnos en la virtualidad con nuevos criterios que perfec-
cionamos y tuvimos que volver a cambiar en 2021.

En 2020 fue prioritario definir un dispositivo de parejas
pedagodgicas compuestas por estudiantes que ya trabajaban
en escuelas y que podian alojar a algin companerx sin ex-
periencia. De esta manera no solo nos garantizamos un im-
portante numero de estudiantes realizando sus practicas,
haciendo un aprovechamiento intensivo de esos espacios
que se abrian para producir materiales e intervenciones,
sino también la creacién de vinculos solidarios entre futu-
ros profesores. También distribuimos las parejas pedagogi-
cas sin ninguna experiencia docente en “espacios cuidados™
de colegas que habitualmente reciben practicantes en sus
aulas. Pero debimos revisar estos criterios en 2021. En pri-
mer lugar, porque Ixs estudiantxs que hicieron sus practicas
en el 1° cuatrimestre de 2021 no tenian experiencia docen-
te y, en segundo, porque los cambios y discontinuidades de
presencialidad —cuidada, virtualidad y plena— complejizo
la combinacién que el afio anterior habia sido sumamente
enriquecedora. En este sentido, debimos centrar la mirada
en las trayectorias académicas de cada estudiante, especial-
mente las materias aprobadas para el armado de parejas pe-
dagogicas, que fueron recibidxs principalmente en el CBC,
algunos museos nacionales, universidades, institutos de
formacion docente y escuelas secundarias, espacios que nos
garantizaban la continuidad en la virtualidad y referentes
institucionales —docentes co-formadores— claves para esta
instancia de formacion.

3 Consideramos como espacios cuidados a aquellos en los que es posible un proceso de transmision
en el que circulan los saberes del hacer sobre la ensefianza. Ver Andrade (2018).
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Para el despliegue de estas practicas docentes virtuales
construimos para nosotros mismos un nuevo protocolo* de
practicas docentes en contexto de pandemia y virtualidad.
Nuestra propuesta consistia basicamente en una alternati-
va que permitiera materializar la ensenanza en un forma-
to autoadministrable, pasible de ser llevada a las clases por
profesores que en esta oportunidad abrian el curso a la ob-
servacion asincronica pero no necesariamente podian alojar
practicantes en sus clases sincrénicas, atendiendo al delicado
vinculo pedagogico a través de los distintos dispositivos que
habian implementado las escuelas.

Considerando a estas particularidades es que el forma-
to de practicas se bas6 fundamentalmente en el diseno si-
tuado de materiales autoadministrables que pudieran ser
valiosos para el desarrollo de una propuesta de ensefan-
za en este contexto de excepcion, pero pensando también
en la permanencia y el valor que este tipo de materiales
podia tener para lxs docentes que ensefian diversos te-
mas. En concreto, propusimos a cada pareja pedagogica
la elaboracién de una secuencia didactica que incluyera
al menos la produccién de dos audios breves sobre con-
ceptos centrales del tema a desplegar, dos videos para la
transmision de contenidos de la secuencia, el diseio de un
trabajo practico grupal y de un dispositivo de evaluacion
con su correspondiente rubrica con claves de correccion y
ponderaciéon. Si bien promovimos esta propuesta marco,
transmitimos a nuestros estudiantes, futuros profesores,
que la elaboracion de una secuencia para practicas virtua-
les suponia que en cada caso y en cada escuela el criterio
y las formas de trabajo iban a resultar diferentes. Con ese

4 Convencidos de que el saber docente se construye junto a otro y que circula a través de diversas
comunidades de pertenencia, la construccion colectiva de un protocolo de practicas docentes
entre quienes formabamos parte del equipo docente de nuestra catedra ya era una experiencia
que habiamos transitado. Ver Massone (2018).
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proposito era imprescindible acordar esto con el/la docen-
te que nos abria las puertas de sus aulas, de modo de poder
acompanar el proceso que se daba en cada curso, adaptarse
a la eleccion de criterios que haya tomado la escuela y las
posibilidades de conexiéon de Ixs estudiantes (plataforma,
mail 6 whatsapp), evitando asi propuestas encorsetadas. A
su vez, las orientaciones sufrieron modificaciones duran-
te la etapa de ensenanza bi-modal a través del sistema de
“burbujas” en 2021.

En todos los casos, nos preocupamos por que cada futu-
ro profesxr estuviera atento al modo en que cada docente
del curso no solo articulaba los contenidos con las estrate-
gias de sostenimiento afectivo y cultural de sus estudiantes,
sino también la manera en que les proponia actividades de
ensefianza como punto de partida para construir las pro-
pias. Como modo de preparacion para desplegar el oficio
de profesor de historia en ese contexto, se sugirio el analisis
de las normativas curriculares existentes y las nuevas, que
atendian a un recorte de contenidos priorizados. También,
el de materiales educativos orientados a continuar ensenan-
do producidos en diferentes jurisdicciones. Asimismo, reco-
mendamos a los futuros profesores considerar que el disefio
de los tiempos de ensefianza debia ajustarse a los diversos
modos de trabajo (asincronico, sincrénico y/o bimodal) que
tuviera cada aula de historia en esos tiempos. Lo mismo en
relacion con la comunicacion de las actividades de nuestros
practicantes hacia los estudiantes de la escuela media, un
contacto particularmente mediado por la o el profesor a car-
go del curso.

Por ultimo, considerando que en contexto de pandemia
Ixs profesorxs sostuvieron emocionalmente a sus estu-
diantes, hemos impulsado un particular tratamiento de los
contenidos historicos. Por un lado, sugerimos privilegiar la
transmision de una historia que permitiera a los estudiantes
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manifestar sus sensibilidades y, por el otro, privilegiar el ca-
racter narrativo de los contenidos historicos:

La historia narrada habilita subjetividades, sensacio-
nes, emociones, detalles que otorgan significados y
que invitan a construir sentidos propios. La marca
de esa clase de historia es la del entrecruzamiento
de narraciones en las que diferentes voces —las del
maestro, las de una alumna, las del autor del texto, la
de historiadores de Europa y de la Argentina se de-
jaron escuchar—. Y son esos cruces de voces los que
vuelven productivas a las clases de historia, los que
forman realmente, los que invitan a pensar, los que
acogen a maestros y profesores, los que no anulan,
congelan o matan el drama de la vida (Finocchio, S.:
2004: 117).

Al amparo de un protocolo que buscoé ser una herramien-
ta que sirviera para intervenir en un contexto altamente
cambiante, inestable y diverso, se desplegaron multiples
formatos de practicas docentes de la mano de profesorxs
tutorxs que exploraron espacios educativos ya conocidos
en este inesperado contexto de emergencia, transitaron
por espacios que se abrieron especificamente en el mar-
co de esta situacion y disenaron propuestas para articular
con instituciones —con las que se habia iniciado un vincu-
lo de trabajo— pero que, en este contexto, se transformo
significativamente.

A continuacién, se presentan unas primeras sistemati-
zaciones polifénicas de esa experiencia colectiva, diversa e
inédita que se tejio en el contexto de la emergencia que tran-
sitamos a proposito de la pandemia.
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6. Una experiencia compartida en una diversidad de voces
del equipo de catedra

Hemos experimentado las condiciones para ensenar y
aprender en pandemia en la formaciéon de profesores de his-
toria. Esta experiencia formativa implica recorrer preguntas
que anudan con los sentidos mas profundos que orientan el
trabajo de la catedra. Aqui compartimos algunas voces al res-
pecto: una primera voz referida a los modos particulares en
que afrontamos la tarea de ensefiar a ensefar en este contex-
to; una segunda voz sobre el modo de atender las trayecto-
rias escolares en la virtualidad; una tercera voz referida a la
potencialidad del uso de herramientas tecnologicas para los
estudios disciplinares en la propia carrera y, por tltimo, una
voz referida a la redefinicion de los lugares de las practicas
docentes, en este caso, con foco en los museos:

Ensefiar a ensefiar en tiempos de pandemia y virtualidad

... debo admitir que estaba cerrada a transitar la expe-
riencia de las practicas en este contexto, desconfiaba
de lo que podria aprender y estaba insegura del proce-
so. Sin embargo ahora estoy gratamente sorprendida
por la experiencia, reconozco que aprendi mucho [...]
la experiencia de la docencia implico salir de mi zona
de confort, llevar a cabo una autoevaluaciéon constan-
te y mirar mis propias propuestas desde una exterio-
ridad que no habia experimentado antes, verme como
si fuese un estudiante, tratar de ponerme en sus za-
patos e imaginarme como podrian ser recepcionadas
mis propuestas. (Celeste Mariuzzi, 2021).

Ensefiar a ensenar es una tarea que tiene un momento
culmine en las practicas docentes. Como en toda situa-
cion de ensefianza, en ellas hay también una relacion
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de asimetria inicial: écomo hacer para que el otro sepa
hacer algo que uno sabe? (Feldman, 1999). No hay para
ello una respuesta cerrada. No hay recetas. Ensenar a
ensefiar es una artesania que se va construyendo en la
practica que docente y practicantes van desarrollan-
do juntos. Ensenar a ensefiar es ayudar, acompanar,
guiar a otros en los caminos que uno ha recorrido. En-
sefiar a ensenar es mostrar sucesivamente el camino
y retirarse, para que los futuros profesores puedan en
ese recorrido construir sus propios saberes.

Las practicas suelen ser un momento muy esperado
por nuestros estudiantes. Lo viven con ansiedad, cu-
riosidad, temores e ilusiones. Para muchos es un tiem-
po de reencuentro con la escuela, ya que vuelven a ella
por primera vez desde que la dejaron como alumnos
(Alliaud, 2004). Y en ese retorno, ahora del otro lado,
es un espacio donde ensayan gestos, posturas, tonos
de voz y estrategias diversas para desenvolverse en el
aula. Se enfrentan a la tarea de ensefiar y se conec-
tan con los adolescentes y jovenes desde el lugar de
una necesaria asimetria de quien tiene algo “para
pasarles”. El transito por las aulas, el contacto con los
estudiantes, el pensar la ensefianza para ellos, son
cuestiones que orientan a los practicantes en la cons-
truccion del rol y que va dando forma al docente que
comienzan a ser. Y de tanto en tanto, en el andar de la
tarea, también comienzan a maravillarse ante el acto
de la transmision, justo ahi, cuando perciben y tienen
la certeza de que el aprendizaje ocurre.

En medio de la voragine cotidiana que implican los
dias de las practicas, los estudiantes también revisan
su formacion. En general se sienten seguros del saber
disciplinar para encarar la tarea; logran —no sin un
gran esfuerzo— producciones valiosisimas. Sin em-
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bargo, cuando perciben que hay otros saberes, mas
alla del disciplinar, que requieren “saber para ense-
nar”, se sienten impotentes ante la grandeza que su-
pone la tarea que tienen por delante (Alliaud y Antelo,
2005). Es por ello que las practicas de ensefianza cons-
tituyen también un tiempo especial de construccion
de saberes pedagogicos.

El paso por esta experiencia suele dejar profundas
marcas en sus vidas y también en las nuestras, los do-
centes que los acompafiamos al ingreso del mundo
de la ensefianza. Se trata de un tiempo de una gran
intensidad en la relaciéon docente-practicantes, que se
pone de manifiesto de diversas maneras diariamente
durante casi tres meses de trabajo: correos, llamados,
idas y vueltas de revisiones de sus producciones. A los
que en este tiempo hemos sumado también audios y
mensajes de whatsapp, videollamadas, entre otras for-
mas de comunicacion que, seguramente, han venido
para quedarse.

Desde marzo de 2020, la pandemia COVID-19 im-
puso para la educaciéon contemporanea a nivel mun-
dial una inédita situacion: la escuela se recluia en los
hogares. Las sensaciones de temor, inseguridad, in-
certidumbre y la desorientacion respecto a como en-
sefar, estaban a la orden del dia. En este contexto gran
parte de la docencia de nuestro pais debi6 enfrentar
ya no solo a la histérica diversidad de realidades de
sus alumnos sino también atender a las condiciones
materiales que estos contaban para desempenarse en
sus casas, al acceso a Internet, a la disponibilidad de
dispositivos y a sus estados animicos debido al aisla-
miento social. En la misma direccién, nuestro equipo
de catedra afront6 también el desafio de ensenar a
ensefnar en tiempos de pandemia y virtualidad. Esta
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tarea artesanal requirié hacer frente al “aislamiento”.
Como ya mencionamos, ensefar es acompanar y en
nuestra experiencia y representaciones esto era par-
te del “estar ahi fisicamente” con nuestros practican-
tes, para observar sus clases, sus interacciones con los
alumnos, para pensar y reflexionar después de ellas.
Entonces icomo ibamos a acompanarlos a transitar
por este mundo de ensefianza virtual que se presen-
taba ante todos? y éicomo seria realizar las practicas en
forma virtual?

Por un lado, podemos decir que fue necesario que los
docentes nos dejaramos acompanar. Hemos entrado
a esta ensenanza en la virtualidad como “explorado-
res” junto con nuestros estudiantes, pero dejandonos
llevar por ellos en una gran parte del camino. Ellos,
como nativos de ese mundo digital nos han orientado,
nos han mostrado, nos han ensenado. Nos han com-
partido saberes y experiencias. Han podido explorar
y elaborar una diversidad de materiales para ense-
flar en este contexto. Y en muchos casos, los docentes
como novatos digitales, hemos salido transformados
de esta experiencia. Por otro lado, es preciso senalar
que logramos ensefiar a ensefiar durante este tiempo
de las practicas en la virtualidad y que, nos advierte
Merieu (2006), “contra toda fatalidad y a pesar de las
dificultades objetivas de la empresa”, también nues-
tros practicantes han aprendido.

Sin saber muy bien como seria ensenar a ensefiar en
este contexto, hemos aceptado el desafio para hacer
lo que sabiamos hacer. Lo hemos mejorado y hemos
consolidado nuestros conocimientos sobre la forma-
cion docente. Los estudiantes no obtienen las cualida-
des y saberes necesarios para ensefiar naturalmente,
no “se nace para ser docentes”, la mayoria debe apren-
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der a serlo. Por ello, ademas de una practica artesanal,
confirmamos que la ensefianza es también una acti-
vidad especializada, no es natural (Terigi, 2020). Y es
ese saber especializado y especifico del oficio de ense-
far, el que pusimos en juego en este contexto inédito
para orientar a nuestros estudiantes en la produccion
didactica de materiales y propuestas interesantes, sig-
nificativas, desafiantes y situadas.

Sonia Nufiez

Ensefa quien sabe aprender

Pretendemos ahora detenernos en un aspecto o mo-
mento de la experiencia de “ensefiar a ensefar en el
contexto de pandemia”, referido al compromiso pe-
dagodgico y al seguimiento integral de las y los practi-
cantes. Debemos pensar nuestra propia practica: como
debe ser el seguimiento de quien esta haciendo “prac-
ticar” a un futuro docente y entiende que su interven-
cion es, logicamente, también una practica que forma.

Esto importa por dos cuestiones centrales. La prime-
ra: nuestra practica debe ser una muestra in situ de
como creemos que se debe ensenar. Es decir, nuestra
conducta debe tener coherencia con lo que estamos
pretendiendo ensefiar, que es precisamente a ense-
narle a otros. Debemos por ello todo el tiempo estar
dispuesto a aprender como aprende el otro, porque
eso determina en gran medida cual y como debe ser
su tarea al frente del curso. La segunda: lo que hace-
mos tiene consecuencias directas sobre un resultado
tangible que es la practica de nuestro practicante.

76 S.Finocchio, M. Massone, G. Andrade, F. Rodriguez, D. Mora, S. Nuiiez, S. Ortiz y M. Paganini



Veamos si podemos desarmar esto que parece un tra-
balenguas.

En todo acto de socializacion, de intercambio, hay
algo que se esta ensefiando y por tanto algo para
aprender, nos demos cuenta o no de ello. Cuando
aprendo-ensefo algo en cualquier acto cotidiano, no
solo estoy enseniando-aprendiendo un qué, sino tam-
bién un céomo se aprende-ensefia. Luego, por supues-
to, tenemos autonomia relativa para poder reflexionar
acerca de si aceptamos eso asi o no, de si queremos
repetirlo tal cual o queremos la proxima hacerlo me-
jor o distinto, etc.

Lo propio sucede en una instancia educativa formal.
Cuando estamos ensenando algo en un aula, también
estamos ensefiando como se ensena y por tanto esta-
mos dando cuenta de como creemos que se aprende,
nos demos cuenta de ello o no las y los docentes en
ejercicio.

Pero nosotros aqui debemos reflexionar particular-
mente sobre la ensefianza y el aprendizaje en la ma-
teria Didactica Especial y Practicas de la Ensenanza
de la Historia. Aqui si es necesario, por lo tanto, hacer
explicito esto de que estamos ensefiando un qué y un
como. Y debemos hacerlo en la reflexion critica de
cada uno de los momentos que constituyen la practica
de esta cursada. Aqui la coherencia —o la falta de la
misma— se hace explicita a cada instante. El estudian-
te y futuro docente esta muy atento a ello —por suerte
para nosotros, porque nos exige superarnos todo el
tiempo y no dormirnos sobre ningun supuesto lau-
rel— observando criticamente nuestra conducta.

A propésito —y para alivianar un poco la lectura—,
cuenta Victor Heredia que cuando recién daba sus pri-
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meros pasos en los escenarios, el gran Don Atahualpa
Yupanqui al escucharle cantar letras comprometidas
le senald: “Mire mocito que va a tener que aguantar
con el cuerpo lo que dice con la boca”. Esto bien nos
vale también a los docentes en general. Y para nuestra
practica de “ensenar a ensenar”, resulta esencial.

En nuestro equipo de trabajo estamos acostumbrados
a reflexionar al respecto pero la situacion de pande-
mia-virtualidad nos oblig6 a profundizar y mucho al
respecto. La pandemia era una situacion inédita, y si
bien acordamos que no iba “a ser para siempre”, sa-
biamos también que la normalidad anterior “no vol-
via mas” y que estabamos obligados a mejorar lo que
haciamos bien pero también a inventar y, fundamen-
talmente, a abandonar definitivamente lo que ya sa-
biamos que no funcionaba pero que no sabiamos ain
cémo desprendernos.

Nada distinto a lo que nos pasa como sociedad, 16-
gicamente. Frente a una situacién que nos afecta di-
rectamente a todos, como la pandemia, nos vimos
obligados a buscar soluciones, es decir, a volver a
confirmar una vez mas que, como en todo momento
historico de crisis, las soluciones estan dentro de los
mismos problemas planteados.

Al respecto, en el primer afio de pandemia escucha-
mos a muchos docentes reflexionar sobre “como po-
dia ser que hasta aca les diésemos clases a estudiantes
que no conociamos”. La pandemia nos obligd a cono-
cerlos mucho mas, a involucrarnos mas con sus vidas
y no solo con su “escolaridad”, porque de repente to-
dos estabamos viviendo el mismo problema. Se hizo
evidente que el problema del otro es mi problema,
porque la pandemia no permitia mirar para otro lado.
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A donde mirabamos estaba el virus y sus consecuen-
cias biologicas y sociales.

Esto es asi para cualquier orden de la vida, pero a
veces los humanos tardamos demasiado en darnos
cuenta de ello y creemos que podemos cada uno “vivir
su vida”. La pandemia puso de relieve la irracionali-
dad de ese pensamiento individualista y también dejo
al descubierto las mejores practicas y conclusiones de
nuestro recorrido histérico, mostrando la crudeza de
la contradicciéon que estamos viviendo.

En nuestro caso, la situacion nos obligé a profundizar
el seguimiento integral de los practicantes, empezan-
do por preguntar —y no de forma— por la salud de
cada cual, por saber las condiciones materiales de cur-
sada, las posibilidades horarias a partir de la situacion
laboral y familiar, etc. Pero también a buscar solucio-
nes a situaciones inéditas hasta entonces, a aprender
a observar una clase sin poder estar en la misma, y
hacerlo a veces exclusivamente a través de la reflexion
del propio practicante y del intercambio con el do-
cente que nos prestaba el curso, entre muchos otros
nuevos habitos.

En sintesis, nos obligd a poner en un nuevo piso nues-
tro compromiso pedagdgico, a exigirnos mucho al
respecto para poder transmitir practicamente, con el
cuerpo, qué estabamos pretendiendo ensenar con la
boca. Y a observar, reflexionar y sacar provecho de la
situacion inédita en la que nos hemos metido. La me-
jor ensenanza de todo ello es que, para quien pretende
ensefar, no hay mejor manera de hacerlo que estar
dispuesto siempre a aprender

Sebastidan Ortiz
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Ensefar a ensefar historia en la propia carrera: el uso de
herramientas tecnoldgicas

Mientras que la gran mayoria de Ixs estudiantes rea-
liza sus practicas en el ambito de la escuela media
formal, en este caso comentaremos un proceso de
practicas llevado adelante en una materia de la propia
carrera de Historia de la Facultad de Filosofia y Le-
tras, por una estudiante que realizé una tarea docente
como adscripta de la misma.

Esto supuso desafios varios, entre los cuales destaca-
remos el que el propio tutor tuvo que realizar: mien-
tras que uno de los retos habituales de dicha tarea es
ayudar a Ixs practicantes a transitar el cambio de am-
bito entre la facultad y la escuela media, ahora habia
que adaptar la supervision de la tarea docente a lo que
se exige en la carrera en general y en la materia en
particular.

En este sentido, cabe destacar que de un tiempo a esta
parte la reflexion sobre la pedagogia y la didactica de
la historia también ha empezado a tomar un lugar im-
portante dentro de la propia carrera. En esto mucho
tuvo que ver un cambio en la orientaciéon de los es-
tudiantes avanzadxs y egresadxs de la misma, que en
los ultimos anos se han volcado de modo mas masivo
a la enseflanza que en €pocas anteriores. Ese dato ha
disparado la necesidad, asi como la demanda, de pro-
fundizar la reflexiéon sobre como ensefiamos y c6mo
nos preparamos para ensenar en la carrera.

Una de las consecuencias de este proceso, profundi-
zado por la pandemia, es que la materia empezo a
sistematizar las practicas con estudiantes que estaban
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haciendo una adscripcions en alguna de las materias
de la propia carrera De este modo, durante el segun-
do cuatrimestre del afio 2020, me toco tutoriar a una
estudiante que estaba realizando una adscripcion en
la catedra Historia Antigua I B (a cargo de la profesora
Irene Rodriguez). i{Como fue el trabajo de acompana-
miento de practicas docentes en el marco de la carrera
en el contexto de la pandemia?

El desafio de la virtualidad

Uno de los aspectos que desde la catedra siempre re-
marcamos, tanto durante la cursada del primer cua-
trimestre como durante las practicas propiamente
dichas del segundo, es que la ensenanza de la historia
no es una formalidad que hay que cumplir, sino que
es una experiencia vital ligada al futuro profesional
de cada unx. Y que mas alla de los marcos tematicos
dados por los Disenios Curriculares o los programas,
y también por lo que Ixs profesorxs que nos abren sus
cursos marcan, la propuesta que nuestrxs practican-
tes disefien deben también ser coherentes con el curso
que tienen enfrente y con el contexto que afrontan. Y
esto se vuelve mas evidente cuando se transita el paso

5

Las adscripciones son una herramienta a partir de la cual, y mediante un proceso de seleccion
reglamentado, las catedras incorporan estudiantes avanzados de la carrera para que tengan una
experiencia de formacion interna en las tareas de docencia, investigacion y divulgacion asociada
con los temas que dicha catedra trabaja. Entre las tareas de docencia, se promueven breves par-
ticipaciones en algunas clases practicas, el desarrollo de clases de apoyo para el estudiantado
cursante y la correspondiente elaboracion de materiales. Si bien en afos anteriores se habian
realizado practicas en este contexto, la virtualidad profundizo la necesidad de sistematizar esta
experiencia.
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de lo que se viene aprendiendo en la carrera a lo que
se debe ensefar en un aula de escuela media. Sin em-
bargo, en el caso de las practicas que relatamos aca, el
desafio era completamente distinto, ya que esta futu-
ra profesora iba a realizar sus practicas en una materia
de la carrera y ante estudiantes que eran sus pares. En
este caso el desafio era otro: qué materiales preparar,
qué enfoques desplegar, qué preguntas se le podia ha-
cer a la bibliografia de la catedra que aportaran una
reflexion pedagogica sobre la ensenanza de los temas
a dar. Esto resultaba particularmente esencial en este
caso. porque los temas y los textos a dar ya estaban
obviamente pre definidos por el programa y el cro-
nograma de la materia establecido desde el comienzo
del cuatrimestre.

En este punto vale la pena remarcar que la materia
Historia Antigua I es una de las que mas trabajo con
fuentes hace (ya que por la lejania temporal del pe-
riodo estudiado hay pocos registros distintos a esos).
También es una de las materias donde se torna mas
importante la reconstruccion de los acontecimientos
y los procesos de cada periodo. {Por qué? Porque esta-
mos hablando de un periodo (3500 aC — 832 aC) y una
geografia (Mesopotamia y Egipto) que nos son muy
ajenas, y que por ende requiere de un trabajo muy fino
en hilar los cuatro elementos necesarios para com-
prender cada etapa: Proceso/acontecimiento — Fuente
— Conceptos — Bibliografia.

Siendo esto nuestro contexto de practicas, el proceso
giré mucho sobre la especificidad de la ensefianza en
virtualidad y la preparaciéon de materiales para las
modalidades mixtas, sincronicas (via zoom) y asin-
crénicas (via canal de YouTube) que la catedra pro-
puso. La modalidad de ensefianza entonces incluia

82 S.Finocchio, M. Massone, G. Andrade, F. Rodriguez, D. Mora, S. Nuiiez, S. Ortiz y M. Paganini



un practico semanal via zoom, donde se trabajaban
textos y fuentes cuya explicacion se habia subido pre-
viamente al mencionado canal.

La oportunidad de pensary disefiar materiales pedagdgicos
para las materias de la carrera

En el caso puntual de la estudiante que acompané, le
toco trabajar las dos clases finales del cronograma. Las
mismas se apoyaban en textos de Susana Murphy y de
Michael Mann, y en fuentes como —entre otras— los
“Anales Asirios” y la “Inscripcion de Ciro” para cubrir
el periodo del Milenio I ac., y las expansiones impe-
riales de Asiria, Babilonia y Persa, hasta la apariciéon
de Carlomagno, que cierra la materia para dar lugar
a la articulacién con Historia Antigua II. El trabajo
se mantuvo dentro de los lineamientos acordados: la
produccién de materiales audiovisuales mixtos para
poder abordar la ensefianza en virtualidad. Los mis-
mos incluyeron: power points y videos para trabajar
ambos textos; audios para profundizar algunos con-
ceptos clave para entender la dinamica de sociedades
muy distintas a las nuestras (tales como “frontera mo-
vil” o “ideologia imperial”) y por ultimo, una linea de
tiempo que abarcaba todo el periodo de la materia
(https://www.tiki-toki.com/timeline/entry/1497399/
Historia-de-los-acontecimientos/).

Sobre este ultimo material nos gustaria profundizar
un poco mas, ya que consideramos que el mismo re-
presenta un muy buen ejemplo de esta idea de que las
propuestas dentro de las practicas se deben adaptar al
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contexto dado. En ese sentido era un desafio poder pro-
poner algo innovador; sin embargo, las necesidades es-
pecificas de la materia Antigua I permitieron preparar
un material, que quizas en otras materias de la carrera
es menos importante, o se “deja mas librado” al estu-
dio propio de cada estudiante: la linea de tiempo. Una
herramienta que pareciera mas propia del viejo codi-
go disciplinar de la historia, iluminista y memoristico,
(Cuesta Fernandez, 2007) o a priori mas necesario para
otros contextos aulicos, pero que, como mencionamos,
en una materia como la que nos tocaba en estas practi-
cas, se tornaba fundamental para la cabal comprension
del proceso historico estudiado. Al mismo tiempo se
pudo lograr hacerlo de manera original y atractiva a
partir de una herramienta digital novedosa disponi-
ble en un simple enlace a Internet, la plataforma “Tiki
Toki”,6 que organizé una compleja trama de hechos,
procesos, fuentes y lugares, diferenciados cada uno
de estos en la linea de tiempo con un color especifico,
indispensables para que lxs estudiantes de la materia
pudieran ubicarse en tiempo y espacio.

Sumado a lo anterior, y como reflexion final, esta he-
rramienta ademas resulté novedosa para los propios
miembros de la catedra, que no necesariamente la co-
nociamos. Esto nos permitié aprenderla e incorporar-
la al acervo de herramientas digitales para nuestras
propias practicas docentes y para futuros procesos
de tutorias, haciendo carne una de las ideas que mas
veces repetimos en nuestras clases: el proceso de en-
sefianza y de aprendizaje no es unilineal, sino que es
un ida y vuelta entre docente y estudiante (y en este
caso, también practicante). De este modo, asi como

6  https://www.tiki-toki.com/timeline/entry/1497399/Historia-de-los-acontecimientos/
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afirmamos que la escuela produce saberes, y que 1xs
profesorxs en el aula crean las mejores herramientas
para su trabajo, también lo hacen nuestrxs estudiantes
(futuros profesorxs) en sus practicas docentes en los
distintos niveles en los que les toca realizarlas.

Diego Mora

Ensenar a ensefiar historia también en los museos

Desde 2008 la catedra incluye dentro de su progra-
ma visitas a diversos museos o sitios de memoria. En
los ultimos anos, proponemos dos experiencias: una
guiada en el Museo Etnografico Juan Bautista Ambro-
setti (FFyL-UBA) y otra auténoma (facilitada a partir
de una hoja de visita) al Parque de la Memoria-Monu-
mento a las Victimas del Terrorismo de Estado.

Ademas, ofrecemos a algunxs estudiantes la posibili-
dad de desarrollar sus practicas docentes en diferen-
tes museos y espacios culturales: en el Parque de la
Memoria; en los “Museos vivos barriales” de los Ba-
chilleratos de Educacién Popular de Jovenes y Adultos
de la Batalla Educativa, patrocinados por el Sindicato
de Vendedores de Diarios y Revistas; en el proyecto
“Aulas a cielo abierto” del Parque Avellaneda; en el
Museo Historico Nacional del Cabildo y la Revolucion
de Mayo; en el Museo Malvinas e Islas del Atlantico
Sur; y en el Museo Historico Nacional.

Estas experiencias de practicas docentes tienen como
objetivo pensar la ensenanza de la historia mas alla
del aula, lo cual implica, en palabras de Cuesta Fer-
nandez, “..deslocalizar los aprendizajes, multiplicar
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los escenarios de la accion educativa” (2009: 64). Esta
tarea es un gran desafio para lxs estudiantes y do-
centes tutorxs, en tanto requiere no solo reflexionar
acerca de un uso del tiempo y el espacio diferentes a
los escolares sino también indagar en problemas esca-
samente trabajados en la carrera de historia, como el
abordaje de la cultura material y los usos publicos del
pasado en los espacios patrimoniales.

En el marco de la situacion actual signada por la pande-
mia, disenamos con Marisa Massone una propuesta di-
gital centrada en la elaboracién de una “hoja de visita”7
para el trabajo de un tema de ensefianza a partir de los
contenidos de un museo: objetos, documentos, obras
de arte, imagenes o informacion, ideas, debates, rela-
tos, experiencias y saberes de sus profesionales. Esta
produccién persigue varios objetivos: ofrecer mate-
riales educativos para que la institucion mantenga el
contacto con el publico escolar de la escuela media,
complementar o ampliar visitas presenciales, invitar a
Ixs docentes a aprovechar el patrimonio del museo y
favorecer nuevas experiencias para 1xs jovenes visitan-
tes. Asimismo, que nuestros estudiantes puedan pen-
sarse como profesorxs de historia que ensefian en un
contexto extra-aulico como es el museo.

Para la elaboracion la “hoja de visita”, 1xs estudiantes/
futurxs profesorxs primero analizaron materiales

7 "El diseno de estas hojas debe estar centrado en el aspecto didactico [...] Deben ser materiales
que resulten Gtiles para trazar un recorrido propio [...] y que se centren en el aprovechamiento de
los objetos del museo, en la observacion de los objetos en contexto de exposicion. Es aconsejable
entregarlas antes de salir de la escuela para que los estudiantes puedan anticipar aquello que
veran en el museo. Deben contener consignas breves, algunas imagenes de los objetos, que cada
alumno debera buscar y observar en la visita. Las actividades propuestas podran ser individuales
para facilitar el recorrido autonomo o de a dos con el fin de generar encuentros e intercambios
entre pares” (Tabakman, 2011: 95)
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producidos por el area educativa del museo en cues-
tion —considerando particularmente las desplegadas
durante ASPO y en formato de multiplataforma—8 y
otros realizados por otros museos en distintas partes
del pais. Luego, les propusimos seleccionar un tema y
formular un problema de ensefianza que contemple
tanto el Disefio Curricular de la escuela media como
el aprovechamiento del patrimonio del museo. Esto
trajo consigo abordar varios interrogantes y desafios:
icuales son los sentidos de trabajar ese problema con
las nuevas generaciones? {Por qué hacerlo a partir del
patrimonio de un museo? {Qué puede ensenar un/a/x
profesor/a/x de historia en un museo que sea distinto (y
a la vez complementario) a lo que ensefia en la escuela?

Asi, durante el proceso, Ixs estudiantes debieron in-
vestigar el acervo, consultar a 1xs profesionales del
museo, reformular los temas que habian pensado en
un comienzo de acuerdo a las posibilidades del patri-
monio de la institucion, disenar actividades que con-
templen multiples lenguajes (visual, escrito, sonoro,
entre otros) y construir consignas que interpelen a la
cultura escolar. En este camino, terminaron hacién-
dose preguntas significativas como: de quiénes hablan
los museos, a quiénes pertenece el patrimonio que
guardan y quiénes quedan excluidxs de los mismos.
En consecuencia, idearon estrategias para ofrecerle
a Ixs jovenes de la escuela media una experiencia de
visita virtual que, lejos de resultarles restrictiva, im-

8 Para orientary ofrecer herramientas para el analisis, compartimos con nuestrxs estudiantes una
adaptacion de un modelo de apreciacion elaborado en el marco del proyecto UBACYT “Propues-
tas pedagogicas de museos y archivos virtuales en la ensefianza de [a historia”, dirigido por Silvia
Finocchio. Para obtener mas informacion sobre el mismo, ver:_http://ravignani.institutos.filo.uba.
ar/museos-y-archivos-virtuales-en-la-ensenanza-de-la-historia
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puesta y ajena,9 Ixs convoque y 1xs conmueva. A su
vez, exploraron y experimentaron las posibilidades
que ofrecen estos espacios para la ensenianza de la his-
toria. Siguiendo a Estepa (2001: 4),

Los elementos patrimoniales (edificios, mobiliario,
enseres, documentos escritos, maquinas, etc.) cons-
tituyen un legado material que permite una recons-
truccion del pasado mas tangible y concreta. Esta
recuperacion del pasado a través del patrimonio debe
facilitar ademas, para que tenga una finalidad educati-
va, y no meramente erudita, académica o culturalista,
la comprension critica de nuestro presente, al permi-
tir la interpretacion del significado de tales vestigios
en la actualidad. Es decir, debe ayudar a entender las
sociedades actuales en un proceso de evolucion hist6-
rica, proceso del que el patrimonio constituye una he-
rencia que nos vincula con nuestras raices culturales y
tradiciones, permitiendo apreciar los cambios y per-
manencias en modos de vida, mentalidades, gustos
estéticos, organizacion politica, econoémica y social.

Mariana Paganini

7. Un balance en perspectiva

Ensenar y aprender de otro modo. {Qué sostener del tra-
bajo presencial en la virtualidad? éQué hay de nuevo? iQué

9  Los resultados de una encuesta realizada en 2018 por la Direccion Nacional de Museos y la Coor-
dinacion de Investigacion Cultural del Ministerio de Cultura de la Nacion, que busca conocer las
ideas de Ixs jovenes acerca de los museos, dejo ver que, en general, no consideran la visita a mu-
seos como una posibilidad para el tiempo libre, ya que éstos se les presentan como “restrictivos”,
“ajenos” e “impuestos”. Ver: Llamazares, E. [et al.] (2018).
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esta en ciernes y ain no tomo forma pero circula por las au-
las virtuales?

La emergencia sanitaria nos impuso como condicién la
virtualizacion y la reflexién sobre cémo se podia llevar a lo
no-presencial la l6gica de nuestro trabajo cotidiano en las
aulas. Al mismo tiempo, nos marcé la necesidad del diseno
de una propuesta que fuera valiosa y realista, que acompana-
ra a quienes cursan en estas condiciones a transitar el desafio
del aprendizaje para ser profesorxs de historia. Trabajamos
con la premisa de no abrumarlxs con una propuesta irreali-
zable, pero al mismo tiempo sin subestimar la potencia del
trabajo y lo valioso que puede ser una actividad formativa
como ésta en tiempos de tanta incertidumbre.

Asumir el re-disenio de la materia en este contexto supuso
una reorganizaciéon del trabajo dentro del equipo de la cate-
dra que implicé nuevas formas de distribucion de las tareas,
asi como reforzar y redefinir algunas funciones y perfiles
para poder llevar a cabo una labor valiosa, de calidad y rea-
lizable. En este caso, ha sido perentorio tomar en conside-
racion que la pandemia, el ASPO, el DISPO y todas las otras
formas de distanciamientos fisicos que se fueron explorando
con el desarrollo de la crisis sanitaria afectaba tanto a Ixs es-
tudiantes como a Ixs docentes. Todo este trabajo se sostuvo
con tiempos que no garantizaron margen de previsibilidad
y nos llevé a tomar decisiones que requirieron revisiones
constantes, llevando ciertos niveles de cansancio y agota-
miento, especialmente en algunos miembros del equipo que
a su labor docente especifica en esta situaciéon debian sumar
tareas de cuidado y otras situaciones subjetivas que surgie-
ron en una situacion hasta entonces inédita.

La contingencia permanente del plan de emergencia sani-
taria que ha estado marcando el contexto en el que se sitia
nuestra ensenanza se abordé con gran flexibilidad con res-
pecto ala forma que va asumiendo la organizacion de la pro-
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puesta. Esto, por ejemplo, permitié ampliar sobre la marcha
la propuesta de las clases tedricas asincronicas a partir de la
demanda de Ixs estudiantes, incluyendo encuentros sincro-
nicos. Por otro lado, el tipo de usos pedagodgicos que podian
hacerse de la plataforma condiciono6 el disefio centralizado
de los talleres y nos obligé a reformular la organizacion del
equipo de auxiliares docentes (jefas de trabajos practicos y
ayudantes) y adscriptxs. Para ello, se planificaron nuevas gru-
palidades dentro de los auxiliares, ya no por comisiones sino
en la division por taller, contemplando la expertise de cada
unx en las distintas tematicas abordadas. Esta distribucién de
la tarea también previ6 la necesidad de disponer del tiempo
para la escritura de los talleres, garantizar el seguimiento y
participacion de Ixs estudiantes y la elaboracion de las devo-
luciones por parte de cada equipo docente.

Un aula masiva, por numero de estudiantes y docentes,
nos obligb a centralizar la tarea del campus a fin de garanti-
zar coherencia para Ixs estudiantes. Esto involucr6 un traba-
jo de implicancias diferenciadas, de formato integral del aula
y de orden didactico y pedagogico. Para ello, una de las jefas
de trabajos practicos junto a dos adscriptos tuvo a su cargo
el cotidiano del aula: presentaciéon de clases, actividades, fo-
ros, entre otras. Mientras el trabajo de las adjuntas fue la de
acompanar y supervisar la escritura de los guiones por parte
del equipo de docentes.

Las acciones de acompanamiento y cuidado de Ixs estu-
diantes —no como vulgata afectiva, sino como compromiso
pedagégico— permitieron sostenerlxs a través de espacios
de intercambio sistematicos, permanentes y responsable-
mente sostenidos por Ixs docentes a cargo (Foro de consultas
generales, Foro de presentacion, mail de la catedra, etcétera)
que como ya se menciono fueron vitales para que pueda dar-
se la ensenanza y el aprendizaje en la mayor condicion de
igualdad posible.
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Este trabajo recibié una valoracion positiva y permanente
por parte de Ixs estudiantes de la propuesta. Una valoracion
que no es de la palabra, aunque aparece muy frecuentemen-
te en los intercambios presenciales o escritos, sino que toma
forma en un registro del “tipo de cursada” que hicieron: el
indice de sostenimiento de la cursada de gran parte de Ixs
inscriptxs, participacion en los talleres, la calidad de las pro-
ducciones para los foros, la participacion sostenida en los
teoricos sincronicos.

La virtualidad nos permitié conocer a Ixs estudiantes de
otro modo que en la presencialidad. Creemos que en este
caso se invirtio la situacion del aula en la que ellxs nos miran
a Nosotrxs y nos conocen mas que nosotros a ellxs aunque
tratemos de construir ese seguimiento a través de Ixs par-
ciales y otras actividades. En efecto, la cursada a través de
plataformas tuvo efectos contradictorios sobre las dinamicas
aulicas. El seguimiento tradicional que se hacia en la presen-
cialidad por parte de profesorxs tutores tuvo que adecuarse
al trabajo virtual. Se podria decir que la sistematicidad y per-
manencia de la escritura contribuyeron al disefio de trayec-
torias individuales en el seguimiento de las producciones de
Ixs alumnxs que cada profesor tutor tomoé a su cargo. Pero la
construccion del colectivo-clase/taller se diluy6 en esta dina-
mica, mientras que se reforzoé el espacio masivo de los teori-
cos como instancia de referencia colectiva.

Mas alla de esta circunstancia, con este formato de virtua-
lidad de emergencia pudimos continuar y profundizar el
trabajo de registro y evaluacion de las intervenciones que se
suelen hacer de los aportes de Ixs estudiantes. En la medi-
da en que las intervenciones quedaron escritas en los foros
y actividades propuestas, Ixs docentes pudimos volver sobre
ellas cuando era necesario para apuntalar el recorrido subje-
tivo individual de Ixs alumnxs. Por otra parte, el ejercicio de
cierre de cada taller que implic6 un hilvanado artesanal en el
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que se entretejian los aportes de Ixs estudiantes en relacion
con la bibliografia redundé en textos/sintesis de construc-
cion colectiva de saberes. En este sentido, podriamos afirmar
que el espacio virtual de nuestra catedra se convirtié en un
cuaderno de la formacién docente al que profesores y futu-
ros profesores podran/podremos seguir consultando.

Esta cursada virtual, impuesta, se convirtié también para
muchos de Ixs estudiantes de estas cohortes en sus primeras
experiencias de educacion a distanciay ala vez en contenido
para su formacién docente. Con la necesidad de escribiry re-
escribir la ensenanza, se nos abri6 alxs docentes de la catedra
la posibilidad de una nueva reflexion sobre los contenidos
de la materia, para volver sobre aquellos ejes que estructuran
nuestra propuesta formativa.

Ante la contingencia sanitaria, la experiencia forzada de
educacion en linea y el futuro incierto, entendemos que si
toda educacion es situada, le cabe a la formacion docente en
el actual contexto asumir la interpelacion, por mas compleja
y acelerada que sea, e intentar aportar respuestas que no sean
solo discursivas sino también practicas pedagogicas, politi-
co-culturales y humanas y que coadyuven a la construccion
del vinculo pedagégico por otros medios. A los futuros do-
centes les tocara asumir la incertidumbre. Ademas, ejerce-
ran su oficio en sociedades cada vez mas atravesadas por la
cultura digital, la posibilidad de articular diversos lenguajes,
voces, valores y formas de vida.

Por tanto, sin dejar de reconocer al dislocamiento pro-
ducido por la pandemia y sus multiples y dolorosos efec-
tos, podemos sostener que la realizacion de las practicas en
contexto de la virtualidad constituyeron una experiencia a
valorar y apreciar. Mas alla de la realizacion de clases en vi-
deo grabadas, de la produccion de breves audios con notas
conceptuales y de la interaccion mediada por pantalla de
los futurxs profesores con jovenes de escuelas secundarias,
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pudimos ofrecer a Ixs estudiantes de la carrera de Historia
practicas formativas en espacios que garantizaron el transito
por lo que son experiencias significativas para la formacion
de profesores de historia: la reflexion sobre el sentido de la
ensenanza de la historia, sobre el rol de las TICS y sobre el
vinculo intergeneracional en el actual contexto.

Conocer y reconocer el sentido y el proceso de innovacién
educativa asociado a los propios contextos y al papel de jove-
nesy de docentes, permite entender a las instituciones como
lugar de frontera cultural y conferirles un caracter eminen-
temente creador, a contracorriente de las consabidas apre-
ciaciones que las pensaban exclusivamente como puerto de
llegada de normativas y propuestas pedagogicas (De Certau,
2009; Vidal, 2007, Najmanovich, 2014). La experiencia vivi-
day aqui expuesta nos reafirma en esta conceptualizacion.

Al mismo tiempo, este experimento forzado provocado
por la pandemia ha puesto en evidencia que la escuela es un
bien publico necesario para la formacion de sociedades mas
justas y que los docentes son garantes de igualdad en el ac-
ceso al conocimiento. La escuela es un invento de la moder-
nidad que, mas alla de las criticas que se le pueden hacer, es
la Unica institucién en condiciones de ofrecer a las nuevas
generaciones:

...las condiciones adecuadas para que accedan al cono-
cimiento de manera libre, para estar protegidos de la
intemperie que representa los riesgos de la vida social,
para aprender a convivir con EL OTRO, para acceder
a los codigos linguisticos elaborados que les liberan
del sentido comun y de los margenes de las culturas
locales, para tramitar sus crisis psicologicas de cre-
cimiento en ambientes protegidos por profesionales
idoneos, y no por pares inexpertos, y lo mas impor-
tante, para enfrentarse a la invasion de las imagenes,
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los audios, la informacion y el sistema de valores que
circula en las pantallas de los dispositivos moviles,
con criterios madurados, tamizados, procesados y
pensados criticamente a través del curriculo escolar,
en fin, para aprender a amar la libertad. Volver a la
escuela es, pues, un imperativo. (Alvarez Gallego y
otros, 2021: 109).

Hacemos también nuestras estas palabras de colegas
colombianos.
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“Continuidad Pedagogica”, continuidad relativa: el
posicionamiento en movimiento

Mercedes Hirsch, Javier Garcia, Laura Cerletti y Maximiliano Ria

A Liliana, a quien seguimos extrafando.

Introduccion

Una de las practicas que caracterizan al trabajo docente es
la de organizar los conocimientos y las practicas de ensefian-
za en una forma muy particular: las planificaciones y su pues-
ta en practica. Estas son hechas y rehechas ano a ano a partir
de profundas reflexiones sobre la propia practica, que las va
modificando en el quehacer cotidiano. Los diferentes aspec-
tos de una asignatura, en nuestro caso Didactica Especial y
Practicas de la Ensefianza de la Antropologia, se interceptan
y se empalman, dando lugar a un juego de continuidades y
discontinuidades dentro de la propuesta que hacemos como
catedra para cada cursada. En este trabajo queremos presen-
tar nuestro posicionamiento —epistemologico, metodologi-
co y politico—-, y como este fue un norte para afrontar las
continuidades y las discontinuidades especificas que acarre6
la pandemia de COVID-19 a nuestro trabajo de planifica-
cion, en un contexto de transformacion profunda en torno



a las multiples temporalidades y espacialidades como fue el
ASPO (Aislamiento Social Preventivo Obligatorio).

Todos los afios al finalizar la cursada comenzamos un tra-
bajo interno de reflexién sobre nuestra propuesta: repensa-
mos la organizacion de las clases tedricas, ajustamos el diseno
de las actividades en los practicos, incorporamos algunas de
las sugerencias que nos plantean Ixs estudiantes, actualiza-
mos el vinculo con las instituciones en las que Ixs estudiantes
llevan adelante sus practicas, analizamos nuevos espacios de
practica, ampliamos la bibliografia, etcétera. En cada cursa-
da algunos aspectos de la asignatura se modifican y otros se
conservan; como resultado, el programa que presentamos
anualmente en el Departamento de Ciencias. Antropologi-
cas (Facultad de Filosofiay Letras-UBA) expresa siempre una
“continuidad relativa” que se manifiesta en aspectos diferen-
tes, de tal forma que cada afio se articulan contenidos nuevos
con los que permanecen de ciclos lectivos anteriores. Es por
esto que algunas actividades que trabajamos pueden ser co-
munes de un ano a otro, o incluso, desarrollarse en un ano,
desaparecer al siguiente y volver a incorporarse unos anos
después.

Esta continuidad relativa que configura nuestra propues-
ta ano a ano refleja las multiples temporalidades y espacia-
lidades por las que atraviesan los procesos de enseflanza y
aprendizaje y en particular los vinculados a la formacion de
formadores. Este juego de continuidades y discontinuidades
que desplegamos cada fin de ciclo para elaborar la propues-
ta del siguiente afio es parte del posicionamiento epistemo-
légico, metodolégico y politico que venimos construyendo
desde hace veinte anos en la catedra. Posicionarse es asumir
nuestros puntos de partida y explicitar el enfoque que pro-
ponemos al construir conocimiento con otrxs, en nuestro
trabajo de ensefar a ensefiar antropologia a Ixs estudiantes
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de la Carrera de Ciencias Antropologicas (Facultad de Filoso-
fiay Letras-UBA).

La irrupciéon de la pandemia de COVID-19 acarre6 una
drastica ruptura de las coordenadas témporo-espaciales de
multiples actividades en todo el planeta. En particular, entre
las medidas tomadas por nuestro pais —y por muchisimos
otros— para mitigar los efectos de la pandemia, se suspen-
dieron las actividades escolares y académicas presenciales.
En relacion al sistema educativo, se propuso una “continui-
dad pedagdgica” con diversas modalidades no presenciales.
Como retomaremos luego, lo mismo sucedié respecto a la
cursada de la materia en el marco de la facultad donde la
dictamos: en 2020 se pospuso unas semanas el comienzo de
las clases, para luego dar lugar a una cursada no-presencial.
Esta transformacion requirié un trabajo de analisis de la si-
tuacion, de nuestras posibilidades y condiciones de trabajo
como equipo de catedra —atendiendo especialmente a las
tareas de cuidado y a las mayores complejidades que abrup-
tamente todxs debimos afrontar para sostener la vida coti-
diana—, y de las condiciones de Ixs estudiantes; a partir de
ese analisis comenzamos a reconfigurar nuestra propuesta
de cara a esta situacion excepcional.

La experiencia previa de trabajo constante —ano a afno—
en base a una “continuidad relativa” nos generé una base im-
portante para producir estas reformulaciones. Por cierto, la
relacion con nuestros posicionamientos —que es justamente
la que daba lugar a ese juego de continuidades y disconti-
nuidades—- nos permitié trabajar sobre viejos y nuevos in-
terrogantes que traia la situacion, poniendo en movimiento
saberes y conocimientos previos, con los nuevos requeri-
mientos de la no-presencialidad. De tal forma, tomamos
como punto de partida la necesidad de problematizar la situa-
cion —analizarla en su complejidad, interrogar los multiples
condicionamientos y limitaciones, las posibilidades y los
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margenes de accion de diversos sujetos (incluyéndonos, por
supuesto, a nosotrxs mismxs)—, desde un punto de vista que
buscara no reducir el desafio a una cuestion de adecuacion
de técnicas y medios.

En estas paginas nos interesa compartir estos posiciona-
mientos, para luego dar cuenta de algunos de los desafios y
de las resoluciones que nos fuimos dando para sostener el
proceso de ensenar a ensenar Antropologia en el marco de
la facultad sin presencialidad durante 2020 y 2021, lo cual
se desarroll6 conjuntamente con la no-presencialidad en las
escuelas donde se realizan las practicas durante el 2020, y
con modos mixtos (presenciales y no presenciales) durante
el 2021. Asi, a continuacion, en primer lugar, explicitamos
los aspectos principales de nuestro posicionamiento epis-
temologico que da cuenta de los puntos de partida teéricos
desde los que problematizamos los procesos de ensefianza
y aprendizaje, y en particular los vinculados a la formacion
de formadores. En segundo lugar, desarrollamos algunos
principios metodolégicos que organizan los procedimien-
tos que desplegamos para ensefar a ensefiar antropologia en
el contexto universitario. Y finalmente clarificamos nuestro
posicionamiento politico respecto a los procesos formativos
que se desarrollan en los entramados publicos y en particular
en el marco de la Universidad de Buenos Aires en la actual
situacion de pandemia.!

El posicionamiento epistemoldgico

Abordamos la realidad social con una intencién totaliza-
dora, en términos dialécticos, como relaciones entre dis-

1 Almomento de escribir estas paginas, durante 2021, no han retornado aln las clases presenciales
en nuestra asignatura.
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tintos hechos o procesos (Kosik, 1963). Nuestro abordaje de
los procesos y relaciones sociales recupera los aportes del
enfoque “historico-etnografico” (Rockwell, 2009; Neufeld,
1996/1997) o “socioantropolégico” (Achilli, 2005). Este enfo-
que —nombrado de un modo u otro segun las autoras de
referencia— se caracteriza en primer lugar, por destacar el
caracter relacional dialéctico de los procesos de investiga-
cion, y asi el esfuerzo por articular distintas dimensiones de
una problematica reconociendo su carga historica y situada.
A suvez, las practicas y relaciones sociales —que estan siem-
pre en movimiento— portan las huellas de tiempos pasados
y presentes dinamicos donde se configuran proyectos por
venir.? Desde este enfoque se resalta el caracter contradicto-
rio y conflictivo de los procesos sociales cuyos contenidos no
pueden ser definidos a priori, de ahi que cobre gran impor-
tancia la nocién de sujeto reconociendo sus practicas, expe-
riencias, formacién de espacios y relaciones (Achilli, 2005). A
su vez, la perspectiva relacional requiere un trabajo de rele-
var las diferenciaciones internas dentro de los conjuntos so-
ciales, mas que la busqueda de la homogeneidad (Menéndez,
2002). Como también, las articulaciones entre niveles deno-
minados microgrupal y macrosocial, entendidos desde aqui
como complementarios y no excluyentes (Menéndez, 2006),
o relaciones entre distintas escalas (Achilli, 2005; 2017a).

De manera que, desde los desarrollos y posicionamien-
tos anteriores, se hace énfasis en un proceso de trabajo que
se propone, al decir de E. Rockwell, “documentar lo no
documentado™ de la realidad social, y a su vez, la incorpo-

2 Recuperando esta tradicion en Gramsci: “El comienzo de la elaboracion critica es la conciencia de
lo que realmente se es, es decir, un ‘condcete a ti mismo’ como producto del proceso historico
desarrollado hasta ahora y que ha dejado en ti una infinidad de huellas recibidas sin beneficio de
inventario. Es preciso, efectuar, inicialmente, ese inventario” (Gramsci, 2003: 8).

3 Lonodocumentado es “lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo inconsciente. Es la historia de los que
han logrado |a resistencia a la dominacion y la construccion de movimientos alternativos. Pero
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racion del conocimiento local* de Ixs actores sobre sus produc-
ciones y relaciones. De ahi que sea central la descripcion,
analisis e interpretacion de la vida cotidiana.’ En el proceso
de documentacién etnografica y el estudio de las prdcticas, se
destacan aspectos como las “estrategias” y los “usos sociales”
que ponen en marcha los sujetos mas alla de su sujecion a las
“reglas” (Bourdieu, 1988). Con ello, se busca reconstruir no
solo la produccion de sujetos sociales por medio de practicas
en el mundo, sino la producciéon del mundo por medio de
dichas practicas (Ortner, 2016), de manera que, como apun-
ta esta autora, la transformacion también sera cultural. Esta
teoria de la practica restituye al sujeto en el proceso social
sin perder de vista las estructuras mayores que condicionan,
a la vez que habilitan, la accion social (Ortner, 2016:15). En
sintesis, la teoria de la practica esta indefectiblemente vin-
culada a la nocion de poder y hegemonia, y es también una
teoria de la historia, e implica redefiniciones del concepto de
cultura. Otro concepto clave ligado al de practica sera el de
apropiacion. Elsie Rockwell, recuperando las aproximaciones
realizadas por Agnes Heller, sostiene que [ Isimultineamente con-
lleva el sentido de la naturaleza activa/transformadora de la accion humana,
y el caracter constrictivo/permisivo de la cultura’l (Rockwell, 1997: 2).
Asi, la apropiacion siempre transforma, reformula y excede
lo que es recibido.

también es el entramado real de los intereses y poderes de quienes dominan, es aquella parte de
su realidad que nunca ponen por escrito.” (Rockwell, 2009: 21).

4 Buscando asi “entender” los significados producidos por los sujetos en sus contextos particula-
res, como diria C. Geertz, el sentido de los conocimientos locales, “el mundo conceptual en el que
viven los sujetos” (Geertz, 1987).

5 Vida cotidiana “es la vida del hombre entero [...]. En ella se ‘ponen en obra’ todos sus sentidos,
todas sus capacidades intelectuales, sus habilidades manipulativas, sus sentimientos, pasiones,
ideas, ideologias” (Heller, 1972: 39). Entre otras cuestiones sefiala que es en gran medida hetero-
génea, y por tanto, es también jerarquica pero no inmutable, por eso es también histéricay la que
mas se presta a la extrafacion (Heller, 1972).
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Posicionarnos desde este enfoque para llevar adelante
nuestro trabajo en la catedra de Didactica Especial y Practi-
cas de la Ensenianza de la Antropologia implica analizar, de
manera situada y relacionalmente, los diferentes procesos
educativos desplegados en la sociedad, y los vinculados espe-
cificamente a los procesos de escolarizacion. En este sentido,
diferenciamos entre los procesos educativos, los cuales estan
presentes en diferentes entramados de nuestra sociedad, y el
proceso especifico de escolarizacion que expresa la organi-
zacion estatal que el proceso educativo adquiere en nuestra
sociedad. Asi, como sefialamos anteriormente, el concep-
to de practica es configurativo de nuestro posicionamiento
respecto de los procesos educativos y escolares en general, y
del proceso de formacion de formadores en particular. Las
practicas son el hacer que entreteje en la experiencia las rela-
ciones sociales cotidianas y los procesos sociohistoricos (Rua,
2021).

Entre estas practicas que configuran los procesos educa-
tivos, escolares y de formacion de formadores, se encuen-
tran las que desde las Cs. Educacion/Pedagogia/Didactica se
denominan “ensenanza” y “aprendizaje”. Desde la catedra,
incluimos a este conjunto de practicas en un conjunto mas
amplio que incluye la totalidad de practicas construidas por
una sociedad en un momento histérico y social para concep-
tualizar su propio entramado sociohistorico. En este sentido
las practicas de “ensenanza”y “aprendizaje” serian una de las
expresiones posibles que adquieren las practicas de cons-
truccién de conocimiento en un momento histérico y social.

Las practicas de construccién de conocimiento son las que
desplegamos para conceptualizar nuestra cotidianeidad, lo
que nos lleva a plantear que, para abordar los procesos edu-
cativos, escolares y de formacion de formadores —de los
cuales forman parte tanto esta asignatura como los espacios
donde Ixs estudiantes llevan adelante sus practicas— es in-
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evitable problematizar el proceso social de construccion de
conocimiento. Esto nos permite analizar las practicas coti-
dianas que se despliegan en los entramados socioeducativos
(escuelas, talleres, universidades, etcétera), en el marco de
procesos historicos que contienen, pero también exceden, a
las practicas de ensenanza y aprendizaje. Enfatizamos, de tal
forma, la importancia de conocer estos entramados con la
mayor profundidad posible, reponiendo la complejidad y la
relacionalidad que los constituye.

El posicionamiento metodoldgico

Explicitados algunos principios que ordenan nuestro po-
sicionamiento epistemologico, se hace necesario precisar
los procedimientos que desplegamos para ensefiar a ensenar
antropologia en la catedra de Didactica Especial y Practicas
de la Ensefianza de la Antropologia. Comenzamos comen-
tando brevemente la organizacion de la materia.

Lo primero que hay que aclarar es que es una materia
anual y que en el primer cuatrimestre esta dividida en tres
espacios: teorico, tedrico-practico y practico. El teérico esta
organizado en una serie de modulos, a través de los cuales se
tematizan y problematiza la particular forma que adquieren
las practicas de construccion de conocimiento en los proce-
sos de escolarizacion; en primer lugar, en el que involucra a
las practicas de construccién de conocimiento disciplinar de
la Carrera de Ciencias Antropologicasy, en segundo lugar, en
el que configura los diferentes espacios donde Ixs estudian-
tes llevaran adelante sus practicas pedagogicas/docentes. En
consecuencia, el espacio del tedrico tiene como proposito
central repasar las principales discusiones conceptuales pre-
sentes a largo de nuestra historia disciplinar, poniendo espe-
cial énfasis en los procesos de construccion de conocimiento
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de la propia disciplina —antropologia— y de los que se des-
pliegan en los procesos de escolarizacion. El teérico-practico
se propone analizar las l6gicas y especialmente problema-
tizar las practicas de construccion de conocimiento que se
despliegan en los entramados formativos en los que llevaran
adelante sus practicas pedagodgicas Ixs estudiantes, acom-
pafiando un proceso de “documentar lo no documentado”
—retomando a Elsie Rockwell— de primera mano en esos
entramados, y dando lugar a un proceso analitico creciente-
mente vinculado a la problematizacion de las propias practi-
cas de construccion de conocimiento. El espacio de practicos
se propone analizar las practicas que se despliegan en los en-
tramados escolares, con el objetivo de reflexionary construir
las propias estrategias para la ensenanza de la antropologia
desde la antropologia (Cerletti y Raa, 2017). Durante el segun-
do cuatrimestre los tres espacios dan lugar a una dinamica de
trabajo personalizado denominado tutorias, las cuales impli-
can el acompanamiento particular en pequenos grupos de
trabajo de Ixs docentes de las practicas pedagogicas con Ixs
estudiantes que las llevan adelante en las diferentes institu-
ciones. Una vez realizadas las practicas pedagogicas de todxs
Ixs estudiantes, todos los pequefios grupos se vuelven a uni-
ficar en un espacio de trabajo enfocado en la reflexion de las
experiencias llevadas adelante durante el afo lectivo.

En estos espacios se van abordando de distinta manera las
multiples dimensiones ligadas a la realizacion de las practi-
cas pedagogicas. En este sentido, si —tal como sostuvimos en
el apartado epistemolégico— el conocimiento se construye
de manera situada, esto implica que para acompanar el pro-
ceso de construccion de conocimiento por el que atraviesan
Ixs estudiantes al cursar la materia, necesitamos problemati-
zar la interseccion entre el proceso de escolarizacion que se
despliega en la carrera, el que se despliega en los espacios en
los que llevaran adelante su practica y el que se propone en
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los procesos de formacion de formadores. Esto supone di-
sefiar un conjunto de procedimientos que permitan a Ixs es-
tudiantes recuperar tanto sus experiencias como estudiantes
de la Carrera de Ciencias Antropolégicas —junto con su di-
versidad de experiencias formativas—, a la vez que formar-
los en la recuperacién y el analisis de la experiencia de los
sujetos que entretejen los espacios donde llevaran adelante
sus practicas pedagogicas (ver Cerletti, 2019).

Asi, la experiencia se configura a partir de las “huellas” his-
téricas inscritas en las trayectorias educativas, domésticas,
barriales, entre otras, apropiadas (en el sentido explicado
mas arriba) por los sujetos en los entramados escolares en
los cuales llevan adelante sus practicas pedagogicas. Esto im-
plica trabajar con Ixs estudiantes la relacion que establecen
con las instituciones a partir de un acercamiento etnografi-
co® alejado de una nocién de “diagnostico” que permita la
construccion de conocimiento de primera mano respec-
to del entretejido institucional, poniendo especial foco en
las relaciones vinculadas a los procesos de construccion de
conocimientos que alli se despliegan. Desde la propuesta
metodolégica de la catedra, esto se desarrolla a partir de un
conjunto de procedimientos que permite revisar las expe-
riencias y posicionamientos de Ixs estudiantes y asi, en base
al conocimiento de la cotidianeidad institucional —con la
mirada puesta en las practicas de los sujetos que la protago-
nizan— producir una propuesta para la realizaciéon de sus
practicas pedagogicas.

6 Este acercamiento se da a partir de un trabajo de campo que recupera la tradicion anteriormente
abordada sin pretender una profundidad analitica que supere las posibilidades de una cursada
anual, y que requeriria ampliar los referentes empiricos y una extension mayor en el tiempo; no
obstante, se busca la descripcion y formulacion de una problematica situada, informada tedricay
analiticamente en base a esos referentes empiricos.

7 Para una discusion —y diferenciacion—- respecto a esta idea de “diagndstico”, se puede ver
Fabrizio y Gallardo (2016).
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De esta manera, durante el primer cuatrimestre llevamos
adelante diferentes estrategias que posibiliten a Ixs estudian-
tes la elaboracion de una hipotesis o pregunta de trabajo; un
producto al que denominamos “eje” en tanto que permite
orientar la planificacion de las propuestas programaticas —
programa, unidad y clase—, asi como articular y poner en
relacion sus distintos componentes, y que en el segundo
cuatrimestre seran puestas en practica construyendo cono-
cimientos con Ixs estudiantes de la instituciéon donde llevan
adelante sus practicas pedagoégicas. De esta manera, se dise-
fan estrategias que permitan abordar los entramados donde
llevan adelante sus experiencias desde la co-construccion coti-
diana (Rockwell, 2010). Vale aclarar que la complejidad que
conlleva el analisis de las situaciones cotidianas soolo puede
ser percibida a través de su historizacion y desnaturalizacion
(Neufeld, 1996/97: 1538). Los estudios antropolégicos han
aportado a comprender lo distinto en su inmensa variedad,
al tiempo que posibilitan que sometamos a lo propio, a lo
cotidiano, a un ejercicio de des-cotidianizaciéon por un lado,
de des-naturalizacion por otro (Neufeld, 2010: 28). Esta pro-
puesta de des-naturalizacion, hace hincapié en desarrollar el
peso de la historia en estos procesos, entenderlos en térmi-
nos de un “presente historizado” (Ezpeleta y Rockwell, 1985;
Neufeld 1996/97; Pallma y Sinisi, 2004; Rockwell, 2007).

Por ultimo, en este plano de la cotidianeidad, es impor-
tante reflexionar acerca de las practicas, tanto para analizar
nuestro accionar con relacion a nuestra propuesta progra-
matica al interior de la catedra, como también para indagar
acerca de las apropiaciones llevadas adelante por parte de
Ixs estudiantes al encarar su prdctica docente. Siguiendo a E.
P. Thompson (1989a), entendemos por formacion un proce-
so dinamico, es decir, un producto siempre inacabado, que
obedece tanto a la accién como al condicionamiento. Por
tanto, partimos del supuesto de entender a Ixs estudiantes
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como sujetos activos de este proceso, articulado compleja-
mente con sus experiencias (Thompson, 1984).8 De modo que,
desde el comienzo de la materia, propiciamos una compleja
vinculacion de sus experiencias formativas, con la propuesta
de la asignaturay su formacién actual, para elaborar la futura
practica docente.

El posicionamiento politico y nuestras practicas en
movimiento

En 2020, la cursada de la materia se fue demorando has-
ta que comenzo6 mas tarde de lo que estaba establecido por
calendario dado la situacion de ASPO, como mencionamos
mas arriba. Esto no solo impedia que nosotrxs mantuviéra-
mos las clases con Ixs estudiantes en la facultad, sino que a
su vez, también ellxs se veian imposibilitadxs de realizar un
trabajo de campo que significara acercarse fisicamente a las
instituciones y sus sujetos donde debian desarrollar el acer-
camiento etnografico, y a partir de este, el ejercicio de plani-
ficacion y luego practica docente.

En una rapida sintesis de un trabajo arduo y complejo de
reorganizacion, la cursada se inicié con encuestas para co-
nocer algunas de las experiencias de Ixs estudiantes y sus
trabajos pasados o actuales en instituciones escolares u otros
ambitos donde se desplegaran procesos de construccion de
conocimientos. Hicimos reuniones por Zoom con algunxs
explicando los alcances de la materia. Habia estudiantes
sin contactos con escuelas, otrxs sin saber si podrian hacer
la practica docente en el segundo cuatrimestre u otro afo.

8 Encuanto a las relaciones entre las experiencias y los procesos formativos (y en particular aque-
las relaciones desarrolladas en el marco de la asignatura referida), ver Cerletti, 2013 y 2019;
Hirsch, 2021y Rua, 2021.
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Todo esto cargaba el comienzo de angustias, ansiedades, ne-
cesidades de terminar la carrera, etcétera. A lo largo del ano a
esto se fue sumando el aumento de contagios por COVID-19
anivel general de la poblacion y en familiares de estudiantes
y docentes.

Y asi empezamos, con la incertidumbre propia del mo-
mento histérico que estabamos atravesando, pero con las
certezas de los anos del dictado de la materia y nuestros po-
sicionamientos y enfoque. Luego conformamos foros de
trabajo de acuerdo a las experiencias previas o posibilidades
de insercion de Ixs estudiantes en las instituciones: ya sea si
podian hacer una “memoria profesional” por tener mas de
tres anos de antigliedad en la docencia,’® Ixs que podian rea-
lizar su trabajo en relacion a instituciones escolares de nivel
secundario o terciario; otrxs tendrian asegurada la vincula-
ci6on con alguna materia de la facultad, donde podrian tener
lugar sus practicas; y por ultimo, otras experiencias que estu-
vieran vinculadas a trabajos en museos, Tecnopolis, organi-
zaciones sociales, etcétera. Todo esto significé intercambios
por mail para ubicar a todxs en los foros, luego momentos
de encuentros sincronicos por distintas plataformas (Zoom
o Meet), actividades que se subian y devolvian por el cam-
pus de la facultad, clases grabadas por audio, clases sincréni-
cas, entre otras. A su vez, ya no contabamos con los espacios/
tiempos anteriores (Tedrico / Teérico-practico / Practico) de
la presencialidad.

Son multiples los aspectos y las dimensiones que se po-
drian analizar en esta nueva cotidianeidad que se fue desple-
gando en relacion al cursado de la materia. En esta instancia
nos centraremos en dos desafios importantes que se pre-
sentaron: el primero, tiene que ver con el recorrido de parte

9  Estaesuna posibilidad reglamentaria previa a la pandemia, regulada por la Resolucion N°323/98,
para acreditar el Mddulo 2 (correspondiente a las practicas docentes).
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nuestra para dar cuenta de los contenidos en el nuevo con-
texto, y en segundo lugar, la situacion con la que se encon-
traron Ixs estudiantes en relacion a las escuelas y sujetos con
quienes trabajarian.

Con respecto al primer desafio, comenzamos abordando
el Nucleo 1 de la materia que denominamos “Educaciony es-
colarizacion desde la Antropologia. Las practicas de produc-
cion de conocimientos”. El mismo hace una introduccion ala
perspectivadela catedra paracomprendery disenar procesos
de construccion de conocimiento en contextos de ensenan-
za intencionada (Sinisi, Cerletti y Rua, 2017). Alli se retoma
el enfoque etnografico arraigado en el campo de la Antro-
pologiay la Educacion y en particular para nuestro contexto
local (Cerletti, 2017) y discusiones en torno a la educacion y
escolarizacion (Levinson y Holland, 1996). Continuamos con
la aproximacion a los contextos escolares focalizando en dos
aspectos que, desde nuestra perspectiva, son fundamentales
para problematizar la cotidianeidad en las escuelas: sujetos
(docentes y estudiantes) y practicas de produccion de cono-
cimiento situadas. Suspender los juicios de valor para pro-
blematizar y desnaturalizar esta cotidianeidad nos parece un
primer paso crucial para poder producir el propio lugar de
antropologxs y docentes (Cerletti y Raa, 2017). Como expusi-
mos anteriormente, nos posicionamos desde un enfoque re-
lacional, que nos permita abordar las practicas de docentes 'y
estudiantes en relacion con la produccion de conocimiento,
buscando identificar la presencia de supuestos ya sea en tor-
no alos procesos educativos, a los sujetos y a los contextos de
ensenanza (Rockwell, 2011; Cerletti, 2013). En este recorri-
do, un aspecto que consideramos clave es que Ixs estudiantes
puedan centrarse en el analisis de las propias experiencias,
en tanto docentes o futuros docentes y estudiantes (Alliaud,
2017; Cerletti, 2019). Asi les propusimos problematizar, a
partir de analizar las propias trayectorias escolares y educati-
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vas, el “lugar docente” y los sentidos que manejamos en tor-
no a la cotidianidad escolar y las relaciones que se establecen
en ella (Achilli, 2017b). En estas instancias de construccion de
vinculos, permisos y negociaciones con las escuelas, traba-
jamos analizando registros de campo y/o reconstrucciones
previas a dicha insercion.

Continuamos con el Nucleo 2 al que denominamos “La
ensenanza de la Antropologia: La fundamentacion del posi-
cionamiento entre la tradicion disciplinar y las practicas de
produccion de conocimientos contextualizadas” En este se-
gundo nucleo buscamos explicitar los fundamentos a partir
de los cuales construimos el propio posicionamiento como
docentes respecto a las herencias disciplinarias (queridas y
no queridas) de la tradicion antropologica (Neufeld y Walla-
ce, 1998; Hirsch y Salerno, 2017). Consideramos central, para
construir este posicionamiento tener en cuenta a quiénes va
dirigida la propuesta, en qué contexto se despliega, cuales son
las intenciones que sostiene identificadas con el épara que?,
y qué queremos ensenar en relacion al marco de nuestra
tradicion disciplinar, siempre en dialogo con otras ciencias
sociales (Rockwell, 2009b; Thompson, 1989b; Lander 2000;
Wallerstein, 1996). Como solemos resaltar, y retomando las
dimensiones que estructuran este escrito, seflalamos que
los fundamentos de la propuesta de ensefianza tienen tres
dimensiones: teorico-epistemoldogica, que implica la reflexion
sobre como la propia disciplina construye conocimiento so-
bre el mundo social, la dimension teorico-metodologica, que
significa la revision de las discusiones a partir de las cuales
se construye el campo problematico disciplinar a ser comu-
nicado, y por ultimo el aspecto contextual y politico en el que
esos conocimientos son tensionados y apropiados en inte-
raccién con otros saberes disciplinares y otras epistemolo-
gias (Sinisi, Cerletti y Raa, 2017).
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En el Nucleo tres, Ixs estudiantxs deben comenzar a expli-
citar sus propios posicionamientos para empezar a planifi-
car. En este momento, si es importante que los registros de
campo Y las reflexiones que se van realizando sean a partir
de la aproximacion a los contextos institucionales en los que
realizaran su futura practica docente. En este nucleo busca-
mos que Ixs estudiantes puedan construir un escrito al que
denominamos “Planificacion de Nucleo tematico” o “Pla-
nificacion de Unidad” segun los sentidos escolares o de la
didactica. Como senalan Feldman y Palamidessi (2001) pla-
nificacion, plan, programa o proyecto —segun las distintas
denominaciones— comparten ciertas cuestiones, tales como:
resolver algiin problema, ser una forma de representacion,
implican la posibilidad de anticipacion, y son una prueba o
intento (una hipotesis de trabajo, podriamos decir), dado que
no es definitivo. Esto es algo usual en el sistema educativo y
que nosotrxs recuperamos con la impronta de antropologizar
la didactica (Cerletti y Rua, 2017). Entendemos que se trata de
una practica que conlleva la autoria y originalidad docente
que media entre el acercamiento etnografico y su concrecion
en la puesta en acto en el aula. En continuidad con lo anterior,
los “propositos” buscan dar cuenta de los posicionamientos
elegidos asumiendo el punto de vista teérico metodologicoy
politico ideolégico (Narotzky, 2004) en el cual se sustenta la
planificacion, y por tanto, el marco de accion de las situacio-
nes que luego se produciran en el aula (Garcia, 2017; Hirsch,
2021). Y asi solemos problematizar ¢para qué consideran que
es relevante el trabajo enunciado en la fundamentacién de la
planificaciéon para ese contexto especifico, sus estudiantes y
en las actuales condiciones? Justamente, la practica de la pla-
nificacién, como fuimos aludiendo en los apartados anterio-
res, constituye un posicionamiento epistemologico y tedrico,
en tanto comunica y busca propiciar la construcciéon conoci-
mientos dentro de un area determinada, y politico, en tanto
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que articula tacticas y estrategias especificas disefiadas para
sujetos y contextos particulares, entendidos en su relacionali-
dad y en la historicidad que los constituye.

Alo largo del cuarto Nucleo, y con una experiencia de pla-
nificacion de la propia autoria hecha, buscamos profundizar
en el analisis de la planificaciéon en tanto objeto de cons-
truccion de conocimiento. A tal fin, resulta clave que Ixs es-
tudiantes puedan revisar como construyeron, recortaron y
seleccionaron esos contenidos teniendo en cuenta aspectos
de sus propias experiencias formativas, como asi también
tradiciones teoricas y herencias que retoman. Asi trabaja-
mos las legitimaciones del curriculum escolar entendiendo
a la fundamentacion —de la propia planificacion— como la
primera de las transformaciones del conocimiento en este
contexto (Candela, 2001; Cerletti, 2008; Raa, 2019). Esta ins-
tancia supone recuperar todo lo que Ixs estudiantes venian
trabajando, problematizando y elaborando, a la vez que se-
guir sumando aspectos ligados a su particular acercamiento
etnografico, y fundamentalmente, la busqueday seleccion de
la bibliografia propia acode a los temas, conceptos o proble-
maticas que querian dar. Dado lo extraordinario de la cursa-
da del ano 2020 se demoro el cierre del ler cuatrimestre; asi,
recién luego de un breve receso comenzamos con el Nucleo
4 al que llamamos “Los aportes de la Antropologia al estudio
de los procesos de construccion de conocimiento: saberes,
contenidos, planificaciones y curriculum”. En este nucleo se
trabajaron tres aspectos: la historia de la Carrera de Ciencia-
sAntropologicas de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA
(Rua, 2019), iqué relaciones hay entre las practicas de cons-
truccion de conocimientos y las de los contenidos? ¢Y con los
saberes? Y por ultimo, équé relacion hay entre esas practicas,
las planificaciones y curriculums? En paralelo al dictado de
estas clases, Ixs estudiantes fueron imaginando, y de a poco
detallando —en base a lo que habian podido documentar a
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la distancia sobre los contextos especificos en los que esta-
ban enfocadas sus practicas pedagogicas—, clases de su uni-
dad para luego elegir una y exponerla a sus companerxs y
docentes en un ejercicio que llamamos “microclases” y que
persigue —-como sefiala Maximiliano Ria— problematizar
y analizar el “aprendizaje de las practicas” y las “practicas de
aprendizaje” (Rua 2021).° En esta ocasion, el desarrollo de
esas “microclases” tuvo lugar a partir de encuentros sincro-
nicos y de la circulacién previa de materiales escritos y/o au-
diovisuales a través de los foros.

El Nucleo 5 de nuestra materia significo establecer un es-
pacio de tutoria en pequefios grupos de trabajo, de modo
sincrénico a través de la plataforma Google Meet, paraacom-
panary orientar el proceso que conduciria a la realizacion de
la practica docente de cada estudiante en la institucion esco-
lar elegida.' A su vez, esta practica docente —llevada adelante
no presencialmente en el contexto de pandemia— pone en
movimiento, y especialmente, concreta la relacién con otrzs
—los sujetos que protagonizan los diversos espacios educa-
tivos— dando lugar a una profundizacion y al despliegue de
este proceso que entendemos como la prdctica del aprendizaje
y el aprendizaje de la practica (Raa, 2021), dinamizado a par-
tir de la experiencia de ensefianza que hacen Ixs estudiantes.
Es en este despliegue de practicas, preparado previamente
(planificado) desde el enfoque que expusimos, que tiene un
lugar crucial el aprendizaje del oficio de ensefiar antropolo-
gia. La organizacion concreta de tiempos y espacios de estas
practicas docentes siempre ha sido dificultosa y, por cierto,

10 Para un mayor desarrollo conceptual y analitico respecto a estas practicas de construccion de
conocimientos, ver Rua, 2021.

11 Como mencionamos anteriormente, aquellxs estudiantes en condiciones de elaborar la “Memoria
Profesional” tuvieron un espacio especifico a tal fin, y lo mismo aquellxs cuyas précticas se vincu-
laban a escuelas secundarias, a terciarios, a otras asignaturas en |3 carrera, a Museos o0 espacios
afines, y en espacios educativos de organizaciones sociales.

114 Mercedes Hirsch, Javier Garcia, Laura Cerletti y Maximiliano Rda



tuvo mayores complejidades en la virtualidad al no poder ser
prefigurada con la anticipaciéon con que solia hacerse, dado
el estallido sobre la vida cotidiana que genero6 la pandemia.
Con el posicionamiento propio como norte —y del mismo
modo, con la propuesta de que Ixs estudiantes construye-
ran y explicitaran también el propio posicionamiento—, se
fueron buscando las diversas posibilidades de adecuacién a
la no-presencialidad, entendiendo la adecuacion en el senti-
do que lo plantea Achilli (2005): como coherencia entre el
enfoque tedrico y epistemologico, las preguntas/problemas
que se postulan, y los procedimientos que se llevan adelante
para darles respuesta. A tal fin, se usaron los diversos medios
disponibles segin cada contexto, buscando que la mirada
no perdiera de vista la necesidad de conceptualizar y com-
plejizar la experiencia, descentrando la pregunta de los me-
dios y las técnicas, para volver a ella desde esta preocupacion
por la adecuacion y la sintonia desde la explicitacion de los
posicionamientos.

En el sexto y ultimo nucleo de la materia trabajamos las
reflexiones finales que incluyen especialmente todo este tra-
mo de la experiencia docente (Cerletti, 2019), pero también
distintos aspectos abordados durante todo ese afo tan par-
ticular. Esta entrega se realiz6 junto con la elaboracion de
una propuesta de Programa anual de la asignatura en la cual
estuvieron trabajando. De esta manera, el programa debia
contener a los diferentes niicleos que componen la materia,
en particular uno de ellos fue el desplegado en su practica
docente, y que contuvo a su vez a las clases que dictaron. Vale
enfatizar que esta reflexion teérica final —acompanada de
estos objetos producidos como parte de las practicas— es un
momento clave del analisis de la experiencia realizada, y de
objetivacion del propio proceso de formacion de Ixs estu-
diantes como antropologxs-docentes.
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La cursada en el marco del ASPO implicé distintos desa-
fios para una materia que reivindica la experiencia situada
como punto de partida para la practica docente: {Como ge-
nerar continuidad pedagodgica en este contexto de dis-con-
tinuidad relativa de la vida cotidiana? Entonces hasta aqui el
desafio de ensenar lo previsto, desde ya que haciendo mo-
dificaciones y selecciones, pero sobre todo organizando los
tiempos y los espacios de encuentros de manera novedosa
para nosotrxs, buscando acompanar a Ixs estudiantes desde
este nuevo lugar. Para ellxs significaba ir conociendo el po-
sicionamiento de la catedra, revisar el enfoque etnografico,
analizar sus supuestos, revisar herencias queridas y no que-
ridas de la tradicion antropolégica, reconstruir sus experien-
cias previas en torno a la construccién de conocimientos. Y a
la vez, nos encontrabamos con el segundo desafio sefialado,
que se encaminé a través de la puesta en contacto por co-
rreo electrénico o por Wathsapp con autoridades escolares
y docentes, empezar a conocer quiénes eran 'y como estaban
en este particular momento lxs estudiantes y docentes de
los cursos seleccionados o con Ixs que ya trabajaban (en el
caso de aquellxs estudiantes que ya tenian inserciéon docen-
te), comenzar a seleccionar temas o conceptos que quisieran
ensenar, y pensar como implementarlos en la virtualidad en
esos contextos y con esos sujetos especificos. Es decir, no solo
debian apropiarse de los contenidos de nuestra materia de
forma virtual sino que tenian que encarar un acercamiento
etnografico a las escuelas que se presentaba distante de la tra-
dicion antropolégica de ir al lugar y reconstruir alli practicas,
sentidos, relaciones o procesos que nos interesa indagar.!?

Para la antropologa Sabina Frederic (2016) la actividad de
investigacion antropoloégica es y puede ser realizada de ma-

12 Hay diversos trabajos que realizan este tipo de acercamientos virtuales, se puede ver por ejem-
plo: Ardévol, E. y Lanzeni, D. (2014); Hine, C. (2011); Estalella, A. (2018); Pink S. et al. (2019).
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nera indisociable a otra practica profesional que llama “inter-
vencion del conocimiento antropologico” De esta manera,
destaca para este tipo de intervenciones, la necesidad de estar
mediadas por un proceso de conocimiento propiamente et-
nografico. Retomando esta perspectiva, Julieta Quiros senala
que “las practicas de conocimiento que movilizamos en la in-
vestigacion antropologica son y pueden —me atrevo a decir
también, deben— ser desplegadas activamente como herra-
mientas de intervencion antropologica” (Quirds, 2021: 40). En
nuestro caso, aquellas practicas de conocimiento relevadas en
los contextos escolares producidas por Ixs estudiantes a partir
de la descripcion y problematizacion de sujetos y relaciones
en dichos contextos, luego seran desplegadas en sus practicas
docentes como forma de intervencion. A esto lo venimos de-
nominando “doble retroalimentacion” (Sinisi, Cerletti y Raa,
2017) ya que, a partir de la documentacion de la cotidianeidad,
recuperamos esos saberes para ensenar, y es lo que da pie a
pensar también el proceso de planificacion y practica docente.

Vale resaltar que en tiempos anteriores a la pandemia todo
este trabajo claramente tenia una parte individual de lectura
de textos y reflexion del propio recorrido, pero también, otra
que entendemos fundamental, de trabajo grupal al momen-
to de acercarse a las escuelas, registrar distintos eventos, va-
rias personasy la resolucion colectiva de consignas en grupos
pequenosy también de intercambio y discusion con otrxs en
los tres espacios antes mencionados de la materia; esto ahora
quedaba limitado a los intercambios generados en los foros
y en los encuentros sincronicos. Asimismo, el trabajo de do-
cumentar lo no documentado que proponemos, lo fuimos
desarrollando con Ixs estudiantes a través de un acompana-
miento de las diversas posibilidades que se abrian en cada
caso, buscando que el trabajo de problematizacion se fuera
desplegando junto con las nuevas formas —y no tan nuevas
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(ver la nota al pie nimero 12)— de construir relaciones a tra-
vés de la virtualidad con esos sujetos e instituciones.
Profundizar en el analisis de estas dimensiones de los
procesos de construccion de conocimientos (tanto propios
como de Ixs sujetos con quienes trabajamos en la facultad
o en las escuelas) implica pensar a las practicas de conoci-
mientos desde agencias concretas junto a sus condicionan-
tes, apuntando a relevar la complejidad de las construcciones
en los particulares y novedosos contextos. Apostamos en este
desafio a creer que las interacciones personales cara a cara no
pueden ser reemplazadas. iSera asi? éQué se pierde y qué se
transforma cuando por fuerza mayor deben serlo?

A modo de nuevas aperturas

Los posicionamientos construidos a lo largo de afios de
experiencia de trabajo en la catedra —que se desarrollaron
conjuntamente con nuestras investigaciones en el campo de
la Antropologia y Educacion—, nos permitieron encontrar
una base de sustentacion sobre la que responder a las nuevas
circunstancias derivadas de la pandemia. El movimiento que
veniamos haciendo con nuestras propias practicas de ense-
nanza, en esta materia dedicada a ensenar a ensefiar Antro-
pologia —con una relacion dinamica entre continuidades
y discontinuidades—, también contribuy6 a la posibilidad
de trabajar sobre los nuevos interrogantes dandonos la po-
sibilidad de problematizar, como deciamos mas arriba, de
analizar la situacion en su complejidad, y desde ahi, ir cons-
truyendo modos de llevar adelante las practicas vinculadas a
la construccion de conocimientos con otrxs, y mas especifi-
camente, la formacion de formadores. Muchxs estudiantes
pudieron acreditar la materia en los plazos del ciclo lectivo,
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y con ello, muchxs de ellxs también lograron acercarse a su
graduacion y/o concretarla.

El trabajo dinamico, siempre en movimiento, de ir avan-
zando sobre lo que sabiamos de la mano de nuevos inte-
rrogantes, fue dando lugar a muchas preguntas aun sin
responder, y mas que nunca en un contexto como el que
esta atravesando el mundo entero. Las incertidumbres y las
incertezas son abundantes, y eventualmente, productivas,
en tanto se conjuguen con condiciones de posibilidad para
abordarlas. En este sentido, sabemos que ir respondiéndolas
es una tarea que lleva tiempo (de pensamiento, de trabajo
colectivo, de escritura, y demas), y que inevitablemente las
preguntas se multiplican. Sabemos también que la base en
esos posicionamientos evita caer en posturas utilitarias o tec-
nicistas, que restrinjan la complejidad a preguntas exclusi-
vamente centradas en las herramientas y los medios para la
construccion de conocimientos.

Pero mas importante aun, sabemos que pudimos sostener
y desarrollar este trabajo por el apoyo y acompanamiento
que nos dimos como equipo, consolidado por los afios de
trabajo compartido, y por la fuerza de los vinculos afectivos
que nos unen. Nuestras propias vidas —y junto con ello, in-
dudablemente nuestras situaciones laborales— sufrieron
profundas y abruptas transformaciones. Los cuidados mu-
tuos, la atencion a las condiciones de posibilidad de 1xs com-
panerxs de catedra y de Ixs estudiantes, la generosidad para
hacer mas cuando unx de nosotrxs estaba en mejores condi-
ciones y de pausar cuando estas empeoraban, mostraron que
los posicionamientos epistemologicos, teérico-metodologi-
cos y politicos no solo se construyen en torno a las practicas
de construccion de conocimiento, sino también en las prac-
ticas que sostienen nuestras vidas.

“Continuidad Pedagdgica”, continuidad relativa: el posicionamiento en movimiento 119



Bibliografia

Achilli, E. (2005). Investigar en Antropologia Social. Los desafios de transmitir un oficio.
Laborde Editor.

.(2017a). “Construccion de conocimientos antropoldgicos y coinvestigacion et-
nografica. Problemas y desafios”. En Cuadernos de Antropologia Social NGm. 45,
pp. 7-20. Seccidn de Antropologia Social, Instituto de Ciencias Antropoldgicas,
Facultad de Filosofia y Letras.Universidad de Buenos Aires.

.(2017b). “Ensefar antropologia. Una introduccion.” En Cerletti, L. y Ria, M.
(Comps.), La Ensenanza de la Antropologia. Coleccion Libros de Catedra. de la
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

Alliaud, A. (2017). Los artesanos de la ensenanza. Acerca de la formacion de maestros
con oficio. Paidds.

Ardeévol, E. y Lanzeni, D. (2014). “Visualidades y materialidades de lo digital: caminos
desde la antropologia”. ANTHROPOLOGICA/XXXII (33), pp. 11-38.

Bourdieu, P. (1988). “De la regla a las estrategias” En Cosas dichas, pp. 67-82. Gedisa.

Cerletti, L. (2013). “Enfoque etnogréfico y formacion docente: aportes para el traba-
jo de la ensenanza”. En Pro-Posicoes, 24 (2), pp. 81-93.

——(2017). “Antropologia y Educacion en Argentina: de condiciones de posi-
bilidad, preocupaciones en comin y nuevas apuestas”. En Revista Horizontes
Antropoldgicos nam. 49, UFRGS.

.(2019). “La formacion docente de los/as antropdlogos/as y sus practicas de
ensenanza: acerca del trabajo sobre las experiencias”. Debates em Educagdo,
Dossier Ensino de Antropologia. 11(23), pp. 416-431, Jan./Abr. 2019. http://
dx.doi.org/10.28998/2175-6600.2019v11n23p416-431

Cerletti, L. y RGa, M. (2017). “Antropologia de la Ensefianza: conocimientos y ex-
periencias”. En Cerletti, L. y Rta, M. (Comps.) La Ensefianza de la Antropologia.
Coleccion Libros de Catedra. de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de
Buenos Aires.

Estalella, A. (2018). “Etnografias de lo digital: Remediaciones y recursividad del

método antropoldgico”. AIBR. Revista de Antropologia Iberoamericana. 13 (1),
Enero-Abril, pp. 45-68.

120 Mercedes Hirsch, Javier Garcia, Laura Cerletti y Maximiliano Rda


http://dx.doi.org/10.28998/2175-6600.2019v11n23p416-431
http://dx.doi.org/10.28998/2175-6600.2019v11n23p416-431

Ezpeleta, J. y Rockwell, E. (1985). “Escuela y clases subalternas”. En: Educacién y cla-
ses populares en América Latina. Rockwell e Ibarrola (comps). IPN, DIE.

Fabrizio, M. L.y Gallardo, S. (2016). “;A quiénes le ensefiamos y qué contenidos ele-
gimos?..." Repensando la contextualizacion y la produccion de conocimiento en
el aula desde —y para— la ensefianza de la antropologia”. En REBES- Revista
Brasilera de Ensino Superior, 2 (1), jan.-mar. 2016, pp. 8-20. Brasil.

Frederic, S. (2016). “Intervenciones del conocimiento antropoldgico en terreno mili-
tar”. Quehaceres, nim. 3, pp. 58-69.

Garcia, J. (2017). “No me importa si me aburro o me hacen hablar de politica... ne-
cesito el titulo”: la produccion del “sujeto critico” en un Bachillerato Popular.
Propuesta Educativa Nimero 47 Afio 26, Jun. 2017, Vol. 1, pp. 141 a 152. http://
propuestaeducativa.flacso.org.ar/revista/indice-n47/

Geertz, G. (1987). La interpretacion de las culturas. Gedisa.

Gramsci, A. (2003) [1948]. El materialismo histdrico y la filosofia de Benedetto Croce.
Nueva Vision.

Heller, A. (1972). “La estructura de la vida cotidiana” En Historia y vida cotidiana.
Grijalbo.

——.(1977). Sociologia de la vida cotidiana. Peninsula.

Hine, C. (2011). Etnografia virtual. Coleccidon nuevas tecnologia y sociedad. UOC.
Primera edicion digital en lengua castellana.

Hirsch, M. y Salerno, V. (2017) “Los procesos socioculturales entre el pasado y el
presente: Reflexiones sobre la ensefanza del enfoque socioantropolégico”. En
Cerletti, L. y RUa, M. (Comps.) La Ensefianza de la Antropologia. Coleccion Libros
de Cétedra. de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

Hirsch, M. (2021). “Antropoqué...? Un anlisis de estrategias de aproximacion a la an-
tropologia para jovenes en transicion de a escuela secundaria a la educacion su-
perior”. En Moya, M. My RGa, M (Comp.) Aprendizaje del “oficio” en la Universidad.
de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

Kosik, K. (1963). “La totalidad concreta”. En Dialéctica de lo concreto, pp. 53-76.
Grijalbo.

Lander, E. (2000) “Saberes coloniales y eurocéntricos” en E. Lander (comp). La colo-
nialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Clacso.

"Continuidad Pedagdgica”, continuidad relativa: el posicionamiento en movimiento



Levinson, B. y Holland, D. (1996). “La produccién cultural de la persona educada: una
introduccion”. En: Levinson, B., Foley, D. y Holland, D. The cultural produccion of
the educated person. Critical etnographies of schooling and local practice. State
University of New York. Traduccion: Laura Cerletti.

Menéndez, E. (2002). La parte negada de la cultura. Relativismo, diferencias y racismo.
Bellaterra.

. (2006). “Desaparicion, resignificacion o nuevos desarrollos de los lazos y ri-
tuales sociales”. Relaciones 107. Colegio de Michoacan.

Neufeld, M. R. (1996/1997). “Acerca de Antropologia Social e Historia: una mirada
desde la Antropologia de la Educaciéon”. Cuadernos Del Instituto Nacional de
Antropologia y Pensamiento Latinoamericano, naim.17, pp. 145-158.

.(2010). “Procesos sociales contemporaneos y el desarrollo de la Antropologia
Social y Politica”. En Introduccion a la Antropologia Social y Politica. Relaciones
sociales, desigualdad y poder. Maria Rosa Neufeld y Gabriela Novaro (compilado-
ras). de la facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires

Neufeld, M. R. y Wallace, S. (1998). “Antropologia y Ciencias Sociales. De elaboracio-
nes histéricas a herencias no queridas a propuestas abiertas”. En Neufeld, M. R,,
Grimberg, M., Tiscornia, S. y Wallace, S. (comps.), Antropologia Social y Politica.
Eudeba.

Ortner, S. (2016). Antropologia y teoria social: Cultura, poder y agencia. Universidad
Nacional de Gral. San Martin, UNSAM EDITA.

Pallma, S.y Sinisi, L. (2004). “Tras las huellas de la etnografia educativa. Aportes para
una reflexion tedrico metodoldgica”. En Cuadernos de Antropologia Social nim.
19. Seccion Antropologia Social, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de
Buenos Aires.

Pink, S. et al. (2019). Etnografia digital. Principios y prdctica. Morata Quirés, J. (2021).
¢Para qué sirve unx antropologx? La intervencion antropoldgica y sus relaciones
con la investigacién. Universidad Nacional de Cérdoba,Facultad de Filosofia y
Humanidades.

Rockwell, E. (1997). “La dindmica cultural en la escuela”. En Alvarez, A. y Del Rio, P.
(eds.) Hacia un curriculum cultural: un enfoque vygotskiano.

.(2007). “Huellas del pasado en las culturas escolares”. Revista de Antropologia
Social (16), pp. 175-212.

122 Mercedes Hirsch, Javier Garcia, Laura Cerletti y Maximiliano Rda



.(2009a). “La relevancia de la etnografia”. En: La experiencia etnogrdfica: histo-
ria y cultura en los procesos educativos. Paidds.

.(2009b). “El didlogo entre Antropologia e Historia". En La experiencia etnogrd-
fica. Historia y cultura en procesos educativos. Paidos.

.(2010). “Tres planos para el estudio de las culturas escolares”. En: Aprendizaje
v contexto: contribuciones para un debate. N. E. Elichiry, Coord. Manantial.

. (2011). Los nifos en los intersticios de la cotidianeidad escolar. ;Resistencia,
apropiacion o subversion? En Batallan y Neulfed. Discusiones sobre infancia y
adolescencia: Nifios y jovenes dentro y fuera de la escuela. Biblos.

Raa, M. (2019). “El curriculum desde un enfoque antropoldgico”. Debates em
Educagdo, Maceid.

——(2019). “El recorrido de una , titulacién”: el Profesorado de Ensenanza Media
y Superior en Ciencias Antropoldgicas de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires”. Ponencia presentada en las XV Jornadas Rosarinas
de Antropologia Sociocultural.

. (2021). “Entre el aprendizaje de las practicas y las practicas de aprendizaje”.
En Moya, M.M y Rla, M (Comp.) Aprendizaje del “oficio” en la Universidad. de la
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

Sinisi, L., Cerletti, L.y Rda, M. (2017). “La ensefanza de la Antropologiay la formacion
de profesores”. En Cerletti, L. y Ra, M. (Comps.) La Ensefianza de la Antropologia.
Coleccion Libros de Catedra. de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de
Buenos Aires. Thompson, E. P. (1984). “La sociedad inglesa del siglo XVIII: ;lu-
cha de clases sin clases?” En: Tradicion, revuelta y conciencia de clases,pp. 13-61.
Critica.

—— (1989a). La formacién de la clase obrera en Inglaterra. Critica.

—— (1989b). “Folklore, Antropologia e Historia Social”. Historia Social, nim. 3,
pp. 81-102.

Wallerstein, I. (1996) “;Qué tipo de ciencia social debemos construir ahora?”. En Abrir
las Ciencias Sociales. Siglo XXI editores.

“Continuidad Pedagdgica”, continuidad relativa: el posicionamiento en movimiento 123






La creatividad desafiada: practicas en la formacion
de docentes en Artes

Malena San Juan, Mora Coraggio, Maria Eugenia Di Franco, Anabella
Penalva y Clarisa Alvarez

En este capitulo, desde la catedra de Didactica Especial
y Practicas de la Ensefianza en Artes, daremos cuenta de
aquellas problematicas, debates y estrategias que debimos ir
construyendo en el ciclo lectivo 2020 ante la virtualizacion
forzada de la educacion, que tuvo lugar como respuesta del
sistema educativo ante las medidas sanitarias en torno a la
pandemia de COVID-19.

Consideramos que dar cuenta del proceso de trabajo que
realizamos desde la catedra posibilita desplegar las reflexio-
nesy debates que se suscitaron en un contexto inédito a nivel
mundial, que aceler6 e impuso un uso creativo de las herra-
mientas tecnologicas y plataformas educativas disponibles
desde hace décadas. En el caso de nuestra casa de estudios,
disponemos de un entorno virtual que la catedra utiliza des-
de hace mas de diez anos. El recorrido de este escrito parte
de una descripcion de las estrategias de virtualizacion del sis-
tema educativo, la descripcion del diagnostico de la cohorte
que transitd por la catedra, un racconto de aquellos debates
que nos fuimos dando (sobre todo la articulacion de las prac-



ticas y residencias docentes en relacion y tension con otros
espacios curriculares e instituciones), para finalmente con-
cluir con lo que consideramos que fueron los aciertos y ele-
mentos/situaciones sobre los cuales seguir pensando.

Un virus recorre el mundo

A partir de marzo de 2020, la Organizacion Mundial de la
Salud (OMS) declar6 que el mundo estaba ante una pande-
mia causada por un nuevo virus: el COVID-19. Esto condujo
a los gobiernos a decidir sobre distintos aspectos que afec-
taron la vida social, economica y educativa de sus pueblos:
“El COVID-19 produjo una crisis global de dimensiones im-
pensadas [...] desatando un problema que es mundial y que si
bien afecta la salud, sus efectos se expanden hacia otras esfe-
ras: la economia, la cultura y la educacion” (Gvirtz, S. y Ma-
yer, L., 2020: 203). E1 16 de marzo de 2020 con la Resolucion
N° 108/20, el Estado Argentino establecio la suspension de
clases presenciales en todos los niveles del sistema educativo
(medida que no fue excluyente de Argentina, ya que se sus-
pendieron las clases presenciales en casi todo el mundo), sur-
giendo la necesidad de plantear estrategias que atendieran la
crisis sanitaria, sin dejar de garantizar el derecho a la educa-
cion. Desde entonces se buscaron alternativas para sostener
la continuidad pedagogica sin clases presenciales (Ministerio
de Educacion de la Nacion, 2020: 8).

Las practicas de ensefianza que se venian aplicando desde
hace afios, con modificaciones lentas y sobre analizadas, se
vieron radicalmente alteradas de un instante a otro: la veloci-
dad del cambio dejo poco espacio para la reflexion sobre las
consecuencias de las estrategias pedagogicas aplicadas.

Las situaciones particulares de acceso a la educacién son
muy diversas: la garantia de igualdad dej6 de existir hace
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tiempo y fue necesario generar acciones que contemplen
esas diferencias, resolviendo situaciones particulares y hete-
rogéneas e identificando el lugar en el que se encuentra cada
estudiante (sus necesidades, posibilidades y la situacion epi-
demioloégica posible). La diversidad educativa, intensificada
en el 2020 ante condiciones de aprendizaje desiguales, fue
condicionada mas que nunca por factores externos (dispo-
nibilidad de recursos, las particularidades de cada hogar, las
necesidades de mediacion que no estan disponibles en for-
matos virtuales, entre otras). El camino elegido para transitar
este nuevo escenario ya no hacia posible pensar soluciones
para todxs Ixs estudiantes, sino que se volvid una necesidad
contemplar las particularidades de cada unx.

El contexto tan particular sacé a la luz algo esencial que las
practicas pedagogicas presenciales naturalizan: sin vinculos
no hay educacion, no es posible la ensefianza sin el encuen-
tro con otrxs, por lo que se volvié necesario que la continui-
dad del aprendizaje no quede atravesada por la normativa de
la prohibicioén, la distancia fisica y lo que no puede hacerse
en el encuentro, sino resignificar los vinculos pedagogicos
desde nuevos lugares, revisando lo que la virtualidad dejé
vacante y la imaginacion busca completar: iqué estudiantes
imaginamos?, éen qué contextos se encuentran?, (qué necesi-
dades familiares atraviesan?, {qué experiencias imaginamos
estar acompanando, posibilitando?

El contexto desnaturaliz6 una obviedad, y es que la educa-
cion excede los limites del aula como lugar de aprendizaje:
ese es solo uno de los espacios posibles. Un nuevo entorno
socio-técnico, la transformacién de lo doméstico en espacio
de trabajo y la reorientacion de los contenidos de la ense-
fnanza y los vinculos pedagogicos en linea, llegaron para in-
terpelar las practicas de todxs Ixs docentes, sin excepcion. El
objetivo fue concretar una de las posibilidades vislumbradas
con la llegada masiva de internet: contribuir a la apertura de
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las conexiones, aumentar la democratizacién, fomentar la
participacion cultural y dar espacio a las otredades que dis-
tintos modos culturales habian silenciado:

Cuando la web 2.0 impulsé el desarrollo de los me-
dios sociales, en los primeros afios del nuevo milenio,
la “cultura participativa” era la expresion en boga a la
hora de dar cuenta del potencial de internet para ali-
mentar conexiones, construir comunidades y fomen-
tar la democracia. Varias plataformas hicieron suyo
este espiritu enardecido al comenzar a hacer de la red
un medio “mas social”. El veloz crecimiento de las pla-
taformas de medios sociales tuvo como resultado que
estos sitios fueran incorporados por empresas de co-
municacion [..] menos interesadas en conformar una
comunidad de usuarios que en obtener acceso a sus
datos personales (Dijck, 2016: 18-19).

Esta potencialidad inicial de internet de contribuir a cons-
truir lazos sociales (que se fue modificando con el paso del
tiempo ante los intereses de las empresas de comunicacion),
es el lugar desde donde decidimos pararnos teérica, ideolo-
gicay filoséficamente para pensar nuestras practicas en este
contexto tan particular. Nos propusimos trabajar en esa di-
reccion: construyendo una cultura participativa, agotando
los modos que los nuevos medios nos ofrecian para estable-
cer conexiones y contribuyendo a conformar comunidad
con nuestrxs estudiantes fomentando la democracia.

Planificando para lo posible

La pandemia puso en jaque la cotidianeidad, pero sobre
todo el lugar de aula como ese espacio seguro donde cons-
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truiamos conocimiento junto a nuestrxs estudiantes. A partir
de la irrupcion de la virtualizacion forzada, la facultad pos-
tergé un mes el inicio del ciclo lectivo, lo cual nos permi-
tié como catedra ir revisando los materiales que veniamos
utilizando y pensar (en un contexto de incertidumbre) como
planificar propuestas que trabajen contemplando las limita-
ciones del contexto.

Consideramos fundamental reestructurar un instrumen-
to que utilizamos desde hace afnos: una encuesta inicial me-
diante un formulario en linea. La misma nos permitia relevar
como era el trayecto formativo de nuestrxs estudiantes, si
tenian experiencia e insercion en la docencia y ademas recu-
perar qué otras experiencias artisticas habian transitado. Por
lo cual, ampliamos la indagacion hacia aquellos datos que
considerabamos eran necesarios recabar, y comprender en
qué condiciones estaban transitando su formacién docente a
partir de lairrupcion de la pandemiay las medidas sanitarias,
sobre todo el aislamiento social, preventivo y obligatorio (de
ahora en adelante ASPO). Nos preocupaba saber si tenian
personas mayores o infancias a cargo, si estaban trabajando y
en qué condiciones, si las mismas se habian modificado por
el contexto, ademas de saber como estaban realizando su
cursada, si mediante un sistema de internet estable o paque-
te de datos, con dispositivos propios o compartidos.

Desde la catedra consideramos que esos ultimos datos nos
permitian obtener “una foto” mas certera desde donde cons-
truir una propuesta en términos socieducativos y conocer
el grado en que la pandemia afecté las condiciones de exis-
tencia de cada unx. Teniendo en cuenta ademas un contexto
global que no es nuevo pero se agudizo en la actualidad, don-
de la pobreza se viene feminizando,l y muchxs de nuestrxs
estudiantes se encontraban imposibilitadxs de salir a traba-
jar o estudiar, dado que las mujeres que cuidaban a sus hijxs
estaban aisladas para evitar exponerse al virus. El equipo de
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catedra, en su totalidad, esta conformado por feminidades,
lo cual nos permitia entender en primera persona lo que im-
plicaban las demandas de las tareas de cuidado de otrxs inte-
grantes de la familia que necesitaban asistencia.

Entendiamos por lo expuesto previamente el escenario
de precaridad (precarity) de la existencia, en términos de Ju-
dith Butler. Dicha fil6sofa viene trabajando hace una década
la nocion de precariedad (precariousness) como aquella vulne-
rabilidad propia de la condicién humana y su interdepen-
dencia biolégica y social, la cual claramente se reforzé ante
la amenaza del COVID-19, donde todxs y cada unx nos en-
contramos temerosxs ante un virus letal que recorre el mun-
do y nos obligé a aislarnos para preservarnos. Pero a su vez,
ella distingue dentro de esa indefension, otra vulnerabilidad
especifica, la precaridad (precarity) que remite a situaciones
sistematicas y diferencialmente inducidas por variables poli-
ticas y econ6émicas (Butler, Cano y Fernandez Cordero, 2019:
929).

Era necesario relevar y atender las situaciones de desigual-
dad estructural que la pandemia venia a profundizar en la
sociedad en general y, por ende, a la poblacion particular de
nuestrxs estudiantes.

A partir de la encuesta realizada, observamos que el gru-
po de estudiantes que iniciaba la cursada de la materia tenia
amplio acceso a dispositivos y conectividad. Sin embargo,
avanzado el segundo cuatrimestre, a la hora de realizar las
practicas que pudieron habilitarse (en nivel superior) se ma-
nifestaron las desigualdades estructurales de acceso: muchxs
tuvieron que arreglar sus equipos para poder dictar su clase,
y a su vez se encontraron con espacios de insercion muy di-
versos. Hubo practicantes que se enfrentaron a grupos con
acceso a equipos y buena conexion a internet, pero en otros
casos se encontraron con estudiantes que accedian a la clase
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desde el celular, con poca o mala conectividad, motivo por el
cual ingresaban y salian del encuentro varias veces.

Otra situacion que nos hizo reflexionar ampliamente al
inicio del ciclo lectivo, y en torno a las encuestas que recibi-
mos, fue la heterogeneidad de trayectorias que conforma-
ban el grupo 2020. En cohortes anteriores solemos notar la
coexistencia de estudiantes que cursan materias de la licen-
ciatura y el profesorado simultaneamente, con la presencia
de licenciadxs que vuelven para finalizar su trayecto pedago-
gico. También la convivencia de un grupo ya con insercién o
cierta experiencia previa en la docencia y otro grupo sin nin-
guna experiencia docente. Notamos al inicio del ciclo un nu-
mero menor de inscriptxs respecto de afios anteriores. Una
de las hipotesis de esta disminucion, es el hecho de que la
carrera esta transitando la implementacién de un nuevo plan
de estudios aprobado en 2019, y esto genera la convivencia
de estudiantes que contintan con el plan 1986 junto a aque-
llxs que decidieron migrar al plan 2019, el cual propone un
recorrido diferente para el trayecto pedagogico. Al estar aun
vigente el plan 1986, encontramos que regresaron graduadxs
de la licenciatura, buscando finalizar el trayecto formativo
del profesorado. Estos ultimos conformaban la mitad del
grupo de estudiantes 2020 que finalmente sostuvo su cur-
sada. Luego de cierto desgranamiento disminuyé el nimero
de estudiantes que decidieron continuar transitando la ma-
teria, observamos que contabamos finalmente con un grupo
muy minoritario con insercién en la docencia.

Desde un primer momento decidimos hacer una comuni-
cacion clara respecto de la complejidad que iba a representar
garantizarles la finalizaciéon de la cursada, dado que no sa-
biamos si en este contexto las instituciones receptoras nos
permitirian realizar residencias, en los espacios a los cuales
habitualmente asistimos. Nos favoreci6 conocer los debates
que se estaban dando en los otros niveles del sistema educa-
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tivo, sobre todo en las escuelas medias y los profesorados de
educacion artistica, tanto de provincia como de ciudad de
Buenos Aires. Nos alerto, por ejemplo, sobre la prioridad que
en los planes de excepcionalidad se les dieron a los espacios
curriculares que implican una practica artistica, por encima
de los de corte mas “te6rico” (en los que nos insertamos).

En el proceso de planificacion de la propuesta también es
importante mencionar lo enriquecedor que result6 el inter-
cambio con las otras catedras de los profesorados de nuestra
facultad en el marco de las reuniones del Area Interdiscipli-
naria de Formacion Docente (AIFOD), en las cuales perio-
dicamente se compartian aquellas experiencias que se iban
ensayando en torno a la educacion virtual forzada.

Nuevos inicios y adaptaciones

Ante el desafio de recuperar y sistematizar la experiencia
transitada, al finalizar el ciclo lectivo en diciembre de 2020,
pudimos hacer un registro de las adaptaciones mas impor-
tantes que realizamos como equipo docente para gestionar
la ensefianza. Observamos cémo a medida que fue avanzan-
do la cursada, fuimos generando mecanismos de adaptacion
para dar respuesta a los problemas que se presentaban. Di-
chos mecanismos se describen a continuacion:

Primera adaptacion: de la presencialidad a la distancia y los
envios diferidos. El uso del campus como eje articulador de [a
comunicacion.

La catedra utiliza un espacio en el campus virtual de la fa-
cultad desde hace muchos afios. Este espacio siempre resulto
de gran ayuda para el intercambio y comunicacion con Ixs
estudiantes.
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Como bien adelantamos en el apartado anterior, ni bien
se habilito el contacto con Ixs cursantes inscriptxs, se puso
a disposicion una encuesta (utilizando una aplicacién que
permite elaborar formularios en linea) ampliada respec-
to de la que hacemos todos los anos. Indagamos otras he-
rramientas del campus que, si bien estaban disponibles
anteriormente, no soliamos utilizar con frecuencia. Por
ejemplo, las diversas formas de entrega de trabajos por
parte de Ixs estudiantes y las posibilidades de devolucién
en la plataforma, que favorecen la organizacién de las acti-
vidades diferidas y permiten un intercambio dinamico en
la relacion entre las docentes y 1xs estudiantes, asi como un
seguimiento integral del grupo.

El inicio de la cursada a través de envios diferidos nos in-
terpel6 en relacion con la distancia y las posibilidades con-
cretas de generar ayudas validas a Ixs estudiantes. Pensamos
que la sensacién de incertidumbre frente a los hechos que
estabamos atravesando no seria privativa del claustro do-
cente... Entonces, con las encuestas leidas, iniciamos algunos
contactos individuales via telefénica. De este modo fuimos
estableciendo un primer vinculo con algunxs estudiantes.
En esas primeras llamadas, las conversaciones estaban diri-
gidas a indagar como estaban atravesando el aislamiento, si
estaban solxs, si necesitaban algo o cual era la realidad que
Ixs atravesaba y nos implicaba contemplaciones diferentes o
particulares.

Luego decidimos, mas alla de las sugerencias recibidas
desde la facultad, proponer encuentros sincréonicos a través
de alguna plataforma para videoconferencias en pequenos
grupos —-entre cuatro y ocho estudiantes— para conversar:
no fueron encuentros en los que se impartieron contenidos
ni se hicieron propuestas de trabajo. Todo lo descripto se ha-
bilité intentando apuntalar y/o generar vinculos.

La creatividad desafiada: practicas en la formacion de docentes en Artes 133



Segunda adaptacion: ;priorizamos contenidos? Discusiones en
equipo

La discusion al interior del equipo apuntaba a cuestionar-
nos y repensar nuestro accionar pedagogico analizando los
contenidos de ensefianza: {Podriamos establecer contenidos
prioritarios? {Era licito, debido a las circunstancias extraor-
dinarias, dejar de lado algunas de las tematicas que habi-
tualmente abordamos en la materia? {Hasta dénde nuestras
intenciones pedagodgicas podian sostenerse?

Establecimos una reunion de catedra semanal (llamada te-
lefonica), que incluia una revision tanto del cronograma de
encuentros (diferidos y/o sincrénicos) como de los conteni-
dos a abordar en cada uno de ellos.

Cuando la facultad habilité la posibilidad de encuentros
sincronicos, establecimos una frecuencia de un encuentro
semanal de dos horas aproximadamente. Desde el equipo
fuimos elaborando una serie de escritos para enviar de forma
diferida, ademas de contactarnos por teléfono y por correos
electronicos. También elaboramos una serie de materiales
complementarios a la bibliografia de base y actualizamos
otros previamente publicados por Opfyl (como fichas de ca-
tedra), que merecian una revision adaptando los temas que
se tratan alli al contexto particular del ASPO. El reencuentro
con esos materiales implicé una reelaboraciéon profunda y
una nueva dinamica de trabajo, con nuevos debates, gene-
rando acuerdos sobre el desarrollo de los contenidos y las
actividades llevadas a cabo en las clases de trabajos practicos.

Por otro lado, decidimos realizar una mayor discrimina-
cion entre la bibliografia “obligatoria” y algunos textos que
consideramos complementarios para esta coyuntura, por
lo que la invitacion fue realizar una lectura posterior de los
mismos.
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En retrospectiva, vemos que efectivamente hubo una
priorizacion de contenidos y una disminuciéon del monto
de lecturas que no fue en detrimento de los resultados, por-
que pudimos comprobar luego que la administracion de los
tiempos fue diversa, pero en general no se suprimio el com-
promiso con las lecturas propuestas.

Tercera adaptacion: la incorporacion de encuentros sincronicos

El establecimiento de un encuentro sincrénico semanal
nos abri6 otras posibilidades mas alla de los aspectos vincu-
lares: el uso de ciertas herramientas para el trabajo en sub-
grupos que ofrece la plataforma de video conferencia nos
permitié plantear discusiones en grupos reducidos, y res-
catar una produccion colectiva de Ixs estudiantes en tiem-
po real a partir de algunas premisas de trabajo y discusion
compartida.

Las encuestas iniciales, ademas de darnos la posibilidad de
conocer los perfiles individuales de algunxs estudiantes, nos
permitieron identificar que podiamos trabajar la significati-
vidad de compartir experiencias entre pares, proponiendo
encuentros donde Ixs estudiantes podian compartir con el
resto del grupo, experiencias y recorridos previos. Para ello
desde la catedra ofrecimos una serie de guias y orientaciones
para que presenten dichas experiencias profesionales y tra-
yectorias personales, de la manera mas esclarecedora para
Ixs compafierxs. En algunos casos esas presentaciones, que
implicaban una reflexién y revision sobre su practica pro-
fesional, fueron consideradas parte de su evaluacion en el
marco de la cursada.
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Cuarta adaptacion: revision de las estrategias

A partir de una profunda indagacion personalizada respec-
to de las situaciones de cada estudiante, y atendiendo tam-
bién a nuestras posibilidades de acompanamiento cuando la
tarea crece exponencialmente, pensamos como equipo una
serie de alternativas posibles para ofrecer una continuidad de
trabajo en la segunda parte de la cursada (habitualmente de-
dicada a la realizacion de practicas y residencia pedagogica).

La premisa fue pensar ciertas estrategias que se acerca-
ran paulatinamente a las tareas habituales de Ixs docentes
en ejercicio de la practica profesional. Una vez imaginado el
camino posible, resolvimos disenar una propuesta con tres
recorridos diferenciados, que presentamos a Ixs estudiantes
para que cada unx decidiera cual de ellos le resultaba mas
adecuado en el contexto que estabamos atravesando, toman-
do en consideracién el avance que tenian en la carrera (canti-
dad de materias aprobadas).

La propuesta de maxima (propuesta A) fue pensada para
quienes tenian insercion institucional, y comprendia:

» larealizacién de una residencia de no menos de cuatro

semanas/encuentros con tutoria de una docente del
equipo.
Esta residencia implicaria cuatro encuentros virtuales
consecutivos o encuentros virtuales y entregas diferi-
das para cubrir el mismo periodo de tiempo. Ademas,
deberian elaborar un informe inicial diagnoéstico, una
planificacion de unidad didactica mas planes de “cla-
se” (o de elaboracion de materiales) y alguna instancia
de evaluacion y retroalimentaciéon formativa con lxs
estudiantes. Para finalizar, la escritura de un informe
final reflexionando sobre los resultados obtenidos, a
modo de autoevaluacién.
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e La elaboracion de una planificaciéon de unidad didac-
tica para un espacio de nivel secundario.

La propuesta B consistia en continuar realizando una serie
de actividades vinculadas con nivel secundario y una practi-
ca en nivel superior, aunque con estas actividades no se com-
pletaran los requerimientos parala aprobacion de la materia.

La propuesta C dejaba abierta la posibilidad de suspender
las actividades hasta que se pudieran realizar practicas y resi-
dencia presenciales.

Una vez comunicada nuestra propuesta en un encuentro
sincrénico, dimos a Ixs estudiantes un periodo de tiempo
para que eligieran qué propuesta preferian. Finalmente,
cada unx hizo su opciéon y quedaron conformados tres gru-
pos de estudiantes:

Grupo A

Alrededor del 14% del grupo de estudiantes reunia las condiciones
minimas para aceptar esta propuesta. Estxs estudiantes lograron la
terminalidad de la materia.

Grupo B

Cerca del 32% de Ixs estudiantes (de los que a posteriori, sostuvieron
las tareas el 22%).

Estxs estudiantes completarian los requerimientos de aprobacion de
la catedra con una residencia en nivel secundario abreviada (3 clases)
en el ciclo 2021, o para el momento en el que las condiciones de la
emergencia sanitaria lo permitieran.

Grupo C

54% de Ixs cursantes.

La opcion de suspender el trabajo, implicaba diferir los requerimientos
de aprobacion de la catedra (una residencia en nivel secundario de 4

0 5 clases, y una practica en nivel superior) para el ciclo 2021, o para

el momento en el que las condiciones de la emergencia sanitaria lo
permitieran.
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Las actividades disefiadas para el grupo que opté por la
continuidad de la tarea (grupo B) se extendieron por 6 sema-
nas y se describen en el cuadro siguiente.

Propuestas para el trabajo vinculado con el nivel secundario

Anélisisdeun | Se solicité la colaboracion de graduadxs que estaban trabajando
material de en docencia de manera remota, ofreciéndonos algunos materia-
trabajo les de clase (capturas de pantalla, consignas ofrecidas a través
de classroom, material elaborado para envio diferido) y algunos
trabajos de estudiantes, y se ofrecieron a nuestrxs estudiantes
con una breve guia de analisis

Clases simu- Propusimos a dos estudiantes por orientacion, la puesta en mar-
ladas cha de un momento de un plan de clase que habia formado parte
de las elaboraciones realizadas para la resolucion de un parcial
domiciliario. Esta accion se realizd en un encuentro sincronico
con sus compafierxs de orientacion.

Revisiony Se invitd a graduadxs (docentes en ejercicio) a un encuentro
reformulacion | sincrénico, nuevamente por orientacion, para conversar sobre
del hacer de las propuestas de clase que habian estado desarrollando en el
graduadxs (ltimo tiempo; compartieron algunas actividades planteadas en

el contexto de no presencialidad y los resultados que fueron ob-
teniendo. Al finalizar el encuentro, propusieron a Ixs estudiantes
que elaboren una propuesta para dar continuidad a la actividad
descrita.

Elaboracion | Con ciertas pautas para su elaboracion, se solicito la

deuna confeccion de una planificacion de una unidad didactica
planificacion | de al menos cuatro clases, en la que formularan
de unidad fundamentacion, propdsitos, objetivos, contenidos

(distribuidos en las clases) y criterios de evaluacion.
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Propuestas para el trabajo vinculado con el nivel superior

Anélisis de
programas,
campus virtual
de las materias,
y observacion
de clases
sincronicas

Luego de distribuir los espacios de nivel universitario
disponibles, se propuso una indagacion sobre el
programa y el campus de la catedra receptora
(observando los materiales que se incluian, el tipo y
volumen de las interacciones que se producian con [xs
estudiantes, entre otras variables). Ademas, el acceso al
material enviado como clase diferida, o la participacion
como observadorxs de un encuentro sincronico, para
inferir los estilos de ensefanza desplegados por [xs
docentes. Toda esa informacion se volcaria en un
“informe inicial” que tenia como objetivo conocer el
contexto en el que iban a insertar su participacion.

Elaboracion de
planes de clase

A partir de los acuerdos establecidos con xs docentes
de los espacios en los que realizarian sus practicas, [xs
estudiantes elaboraron un plan de clase, o un plan de
trabajo para la elaboracion de un material diferido, con
el acompanamiento de una tutora. También se propuso
la elaboracion de recursos didacticos para su uso en esas
clases a su cargo.

Realizacion
de unaodos
practicas

Se llevaron adelante las clases en espacios cedidos por
cdtedras de nuestra carrera, por algunas catedras de la
UNA que habitualmente colaboran cediendo espacios y
otras universidades de gestion privada.

En todos los casos, adaptaron su propuesta a las
demandas y/o sugerencias de a catedra receptora
(temas a abordar, fecha/s, formato —sincrénico o
diferido— entre otros).

Elaboracion de
una reflexion
final

Por Gltimo, se propuso la escritura de un informe final

(reflexion metacognitiva y andlisis de los resultados de
su intervencion). La catedra elabord una guia para ese

informe.
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Si bien antes de la pandemia, en el transcurso del segun-
do cuatrimestre cuando realizabamos las tutorias, soliamos
hacer el acompanamiento de las practicas y residencias en
ambos niveles, la superposicion de acompafiamientos en el
marco de la virtualizacion forzada de la educacion resulto
particularmente compleja. Estos dos grupos fueron desa-
rrollando sus tareas, practicas y residencias en simultaneo,
mientras la situacion contextual avanzaba hacia una cierta
naturalizacion. Por ejemplo, hacia el mes de octubre si bien
aumentaban los contagios, las politicas del gobierno de la
ciudad fueron en una linea aperturista, donde se incentivod
el retorno a las escuelas mediante un protocolo con sistema
de burbujas. A diferencia de los primeros meses de la pan-
demia, donde el eje en el sistema educativo estaba en acom-
panar a Ixs estudiantes ante la incertidumbre del contexto,
avanzado el ciclo lectivo se produjo cierto viraje hacia un
enfoque tecnoloégico y funcional de la educacion. En térmi-
nos de Zabalza, alli se piensa en una educacioén eficaz que sea
capaz de hacer y lograr aquello que se le exige (1995: 125). En
todo momento consideramos que no debia perderse de vista
que el sistema educativo estaba atravesando una situacion de
contingencia sin precedentes, pero, por otro lado, que nos
encontrabamos con la responsabilidad de formar futuros
docentes. En este sentido, en el proceso de tutorias, desde
la catedra tuvimos que acompanar a Ixs practicantes y resi-
dentes no solo a repensar sus intervenciones didacticas en el
marco de la educacién remota, sino también en los requeri-
mientos de las catedras receptoras.

Revisando nuestra propia practica

Como venimos desarrollando en este capitulo, la educa-
cion en pandemia implicé una revision profunda de qué y
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como ensefiamos. Desde la catedra siempre consideramos
como marco fundamental y en relacion a nuestro posiciona-
miento ético-politico la teoria critica. En ese sentido, Paulo
Freire (2014: 39) sostiene sobre la formacion docente:

La practica docente critica, implicita en el pensar
acertadamente, encierra el movimiento dinamico,
dialéctico, entre el hacer y el pensar sobre el hacer.
El saber indiscutiblemente produce la practica do-
cente espontanea o casi espontanea, “desarmada’, es
un saber ingenuo, un saber hecho de experiencia, al
que le falta rigor metédico que caracteriza la curiosi-
dad epistemologica del sujeto. [..] (El) pensar acerta-
damente que supera al pensar ingenuo tiene que ser
producido por el mismo aprendiz en comunién con el
profesor formador.

Freire insiste en que tanto “la matriz del pensar ingenuo
como la del critico es la propia curiosidad”, por ello 1xs edu-
cadores de los espacios de formacion docente deben “posi-
bilitar que, al volverse sobre si misma, a partir de la reflexion
sobre la practica, la curiosidad ingenua, al percibirse como
tal se vaya volviendo critica” (2014: 40). Es justamente esta
relacion con la construccion critica del conocimiento que se
propone en la formacioén inicial, la que promovemos para
los futuros espacios de enseflanza en que se insertaran nues-
trxs graduadxs.

Por ello, recuperando esta idea de la reflexiéon sobre la
practica, desde la catedra revisamos aquellas estrategias
que desplegamos a lo largo del primer afio de ensenanza en
pandemia.

Los primeros envios de materiales diferidos a través del
campus, nos permitieron realizar una propuesta donde Ixs
estudiantes pudieran acercarse a los materiales segun las di-
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ferentes posibilidades y realidades, sin exigencias especificas
en relacion con los tiempos.

Presentamos la materia, contextualizamos los contenidos
a trabajar y sugerimos lecturas y trabajos de produccion que
nos permitieran conocerlxs, procurando que cada envio re-
sultara significativo y no un control de lectura. Sin embargo,
ese “encuentro” que se consolidaba unx a unx, nos resultaba
insuficiente y dejaba en evidencia la necesidad de reunion
colectiva, que posibilitara la construccién de conocimiento
de manera conjunta.

Los encuentros sincréonicos funcionaron como un catali-
zador. Intentamos replicar de alguna manera lo positivo que
ofrecen las aulas en la presencialidad: generar un encuentro
dial6gico con una circulacion mas horizontal de la palabra.
Siendo conscientes de la mediatizacion de la vida por las
pantallas, intentamos no excedernos con la utilizacion del
dispositivo y complementamos los encuentros sincrénicos
con envio de materiales elaborados de forma diferida tales
como videos.

En este sentido, reconocemos la importancia de la estra-
tegia metodologica del aula-taller en nuestra propia prac-
tica. Entendiendo la misma como la reconfiguraciéon de las
matrices de aprendizaje (Pasel, 1999: 27) donde se destaca la
vinculacion del interés con el aprendizaje, se posibilita la ex-
perienciay se valora fundamentalmente la interaccion tanto
entre estudiantes como entre docentes y estudiantes.

En ese marco, una de las oportunidades que se nos presen-
t6 fue poner en practica lo que Litwin (2016: 65) denomina
estrategias innovadoras:

Entendemos por innovaciéon educativa toda planea-
cién y puesta en practica creada con el objeto de pro-
mover el mejoramiento institucional de las practicas
de la ensenanza y/o de sus resultados. Las innova-
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ciones responden a los fines de la educacién y se ins-
criben con sentido en contextos sociales, politicos e
histéricos de la vida de las instituciones.

Ante el contexto especifico y luego de esos primeros envios
de manera diferida, los encuentros sincrénicos nos permi-
tieron recontextualizar experiencias previas desarrolladas,
vinculadas a la utilizacion de la integracion y las preguntas
como estrategias de ensenanza potentes y productivas tam-
bién en este nuevo contexto.

La pregunta en sus diferentes clases nos posibilito, desde
establecer el grado de comprension de los conceptos desa-
rrollados en los materiales enviados, hasta articular procesos
reflexivos que incluyeran el propio campo epistémico a tra-
vés del dialogo.

Laintegracion nos permitio relacionar cada uno de los con-
tenidos especificos trabajados a partir de lecturas previas
y actividades propuestas de manera diferida, dotando de
significatividad y promoviendo la construcciéon de conoci-
miento de manera colectiva.

Hallazgos

Los ajustes realizados en el desarrollo de la cursada 2020
fueron una mezcla de intuicion, improvisacion e idoneidad.

Claramente nunca habiamos vivido la experiencia de
adaptar nuestra propuesta formativa presencial a la distan-
cia en cuestion de semanas. Los sentimientos atravesados los
primeros tiempos fueron intensos: desazon, incertidumbre,
agotamiento. Como enunciamos lineas arriba, las indicacio-
nes de las autoridades variaban con frecuencia y esto provo-
caba un agotamiento interno importante.
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Aun asi, transitando el panorama de la adaptacion forzada
alavirtualidad y del intento paralelo de continuar con nues-
tras vidas en los otros frentes, fuimos encontrando recursos,
elementos y estrategias que, inesperadamente, regalaron ins-
tancias de ensenanzay aprendizaje novedosas e interesantes.

En primer lugar, mencionaremos las facilidades que nos
brindé la digitalizaciéon impuesta en cuanto a nuestro fun-
cionamiento interno. Generamos una cuenta de correo elec-
tronico oficial de la catedra, haciendo uso de varias de las
aplicaciones que el mismo nos ofrecia. Nos resulté funda-
mental el uso de un servicio de almacenamiento de datos en
internet, para socializar en principio la bibliografia a consul-
tar por Ixs estudiantes, pero también para abordar los textos
que necesitaramos revisar entre todas las integrantes de la
catedra. Conforme avanzaba el tiempo fuimos mejorando la
organizacion de los materiales.

Respecto a las clases sincronicas brindadas a través de
alguno de los servicios de videoconferencia disponibles,
légicamente aprovechamos la posibilidad de grabar esos
encuentros sincréonicos para que sean accesibles a la consul-
ta de algun/a cursante que no haya podido participar y de
este modo cumplir con el objetivo de democratizar el acceso
educativo a través de la disponibilidad de dichos materia-
les para todxs. Luego descubrimos que esta alternativa era
sumamente Util también para poder grabar un video breve
que explicara algunos contenidos importantes (actividad que
realizamos, como mencionamos anteriormente).

Aunque en los comienzos la experiencia de cambio resul-
t6 amarga, uno de los primeros hallazgos fue contar con un
archivo amplio, variado y actualizado de nuestros materiales
en un servicio de alojamiento virtual de archivos. Este gesto
no es menor. Las herramientas del artista hacen a la forma
de su trabajo. Lo mismo ocurre con el ordenamiento que
una catedra le de a sus materiales de trabajo.
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Por otra parte, contamos con ayuda: aportes de colegas,
de docentes graduadxs de nuestra carrera, de profesores
de otras instituciones que estuvieron dispuestxs a acom-
panarnos en algunos encuentros para debatir sobre temas
de interés para Ixs estudiantes. Dichas gentilezas deben ser
valoradas y reconocidas. Como ocurre en ocasiones en mu-
chos ambitos laborales, el celo por compartir recursos o
pensamientos puede existir, pero en nuestro caso nos en-
contramos con trabajadorxs de la educacién que, con mucho
entusiasmo, ofrecieron su tiempo para participar en nues-
tras clases; su material para que fuera analizado por nuestrxs
estudiantes; sus espacios para que algunas practicas pudie-
ran concretarse.

Ahora bien, iqué podemos decir acerca de los hallazgos
vinculados especificamente con la ensefanza de las Artes?
Las plataformas tomaron el disfraz del aula. En ocasiones
nos encontramos con un mosaico absolutamente oscuro en
donde podiamos distinguir cada pieza por el contorno del
rectangulo y el nombre de Ixs estudiantes que a veces sim-
plemente era el de la marca del dispositivo moévil que utiliza-
ban. Otros ingresos al aula, aunque a oscuras, nos permitian
primero tomar contacto con el sonido: la voz de Ixs docen-
tes y de Ixs cursantes. La participacion se hacia pero desde
la oralidad, tal vez recuperando primitivas experiencias de
aprendizaje en donde el intercambio se daba esencialmente
mediante el dialogo y la transferencia de saberes por la pala-
bra oral.

Estos ingresos al aula “fantasmagérica” provocaron en
nosotras la urgencia de pensar estrategias para lograr la par-
ticipacion de Ixs cursantes, tal como la invitacion a la realiza-
cion de clases simuladas, en donde una pareja de cursantes
debia llevar adelante la practica educativa o la distribucion
de lectura de materiales por grupos, con el compromiso de
exponer las ideas principales de los textos en el préximo en-
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cuentro sincronico. Por lo general, siempre hubo buena res-
puesta a este tipo de experiencias.

Algunas reflexiones finales

El COVID-19 llegé sobrecargado de consecuencias en
multiples aspectos de las vidas de las personas. Entre sus
efectos menos nocivos lo hizo interpelando de forma directa
casi todas las practicas que constituian el hacer del sistema
educativo, por lo que nos convocamos en estas paginas para
reflexionar sobre las formas particulares en que se modifi-
caron nuestras ideas y nuestro hacer, en tanto docentes de
Didactica Especial y Practicas de la Ensenianza en Artes.

Nos propusimos dar cuenta de las problematicas, debates
y estrategias que debimos ir deconstruyendo y reconstru-
yendo desde el ciclo lectivo 2020 ante la virtualizacion for-
zada de la educacion. Las practicas de ensefianza que desde
hace anos se venian desarrollando, se modificaron radical-
mente de un instante a otro, llevandonos a tratar de consi-
derar todas las consecuencias de nuestro hacer (en términos
de estrategias pedagodgicas en juego) sabiéndonos sin mar-
gen para el error, ya que repercutirian en Ixs estudiantes de
forma directa. Nuestra creatividad en tanto docentes se vio
absolutamente desafiada, ya que debiamos buscar todos los
medios disponibles para favorecer el aprendizaje de nues-
trxs estudiantes, revisando y reconfigurando todas nuestras
ideas, propuestas y practicas.

Establecimos el lugar teorico, ideolégico y filosofico desde
el que nos posicionariamos e identificamos dos obstaculos
prioritarios a afrontar en nuestra tarea: por un lado, la des-
igualdad de acceso a medios tecnologicos del estudiantado,
por otro, el acceso a las practicas de la residencia docente.
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Reformulando el plan de ensefianza

Respecto ala desigualdad, aprendimos que los factores ex-
ternos tenian un peso sustancial y que por lo tanto, no ha-
bia propuestas generales que pudiéramos ofrecer sino que
debiamos conocer las particularidades de cada estudiante
y desarrollar propuestas a medida de cada unx, que no solo
contemplaran las posibilidades de acceso y manejo de dispo-
sitivos tecnologicos e internet, sino también las problemati-
cas personales/familiares que estuvieran atravesando como
consecuencia de la pandemia.

La desigualdad y las estrategias particulares desarrolladas
a medida de cada estudiante, nos hicieron volver sobre algo
esencial y muy naturalizado de nuestras practicas, como es
el vinculo docente-estudiante: se puso en jaque y debimos
construirlo partiendo de nuevas herramientas y dando otro
peso y paso a practicas que nos sirvieran para ese fin, como
identificar estudiantes ausentes y buscar contacto (por mail,
por el campus e incluso usando el viejo recurso del llamado
telefonico), responder de forma rapida y dedicada a sus con-
sultas, amoldar las propuestas didacticas a las posibilidades y
tiempos de cada unx, trabajar la retroalimentacién formativa
desde lo motivacional y dando cuenta de la importancia par-
ticular que cada estudiante tenia para nosotras.

Analizamos cada herramienta disponible que veniamos
utilizando para reformular nuestra planificacion y encontra-
mos que la encuesta inicial nos dio datos sustanciales para
conocer las particularidades y posibilidades de Ixs estudian-
tes y hacer ajustes al respecto. Adaptamos los recursos y las
estrategias metodologicas de las clases incorporando envios
diferidos y encuentros sincronicos (inicialmente vinculares
y luego donde desarrollar contenidos), propusimos nuevos
materiales complementarios, adaptamos materiales exis-
tentes, establecimos prioridades en los contenidos biblio-
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graficos y optimizamos las posibilidades del uso del campus
virtual de la facultad.

Se nos presentd un gran desafio al buscar estrategias que
recuperaran la produccion colectiva resultante del debate y
el trabajo grupal de Ixs estudiantes. Lo fuimos logrando con
una labor a partir de consignas ajustadas a tal fin. También
encontramos un modo en la recuperacion de trayectorias
profesionales previas de Ixs mismxs estudiantes, que invita-
mos a someter al analisis colectivo.

Nos nutrimos de las experiencias propias y ajenas, nos su-
mergimos de lleno en las discusiones que estaban teniendo
lugar en la facultad y fuera de ella, y sometimos a debate en
reuniones semanales cada una de las decisiones pedagogi-
cas que llevabamos a la practica, discutiendo, cuestionando
y repensando nuestro accionar educativo, las estrategias di-
dacticas utilizadas y los contenidos de ensefianza. También
abrimos las discusiones con Ixs estudiantes ya que eran y son
las voces que mas nos interesa escuchar y comprender.

Las residencias docentes y las posibilidades de experimentar

Respecto a la segunda problematica identificada como
prioritaria, la concrecién de las residencias docentes nos
present6 problematicas especificas.

Somos conscientes de que la mayoria de Ixs egresadxs de
la carrera de Artes tendra una salida laboral en la docencia,
sobre todo quienes adicionan las dos materias pedagogicas
anuales a la licenciatura. Con el plan de estudios de 1986,
Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza en Artes es la
Unica asignatura que ofrece la posibilidad de romper con la
formacion epistemologica tradicional de solo transitar con-
tenidos tedricos, sino que también son llevados a la practica
en la residencia docente. Dicha experiencia implica observar
clases en espacios concretos, planificar una unidad didacti-
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ca contemplando la especificidad de ese grupo y transitar la
experiencia de “concretar” dicha planificacion ocupando el
rol docente en ese espacio. La experimentacién nos parece
un paso clave en la formaciéon de pedagogxs, ya que no hay
teoria o hacer que lo reemplace y permita comprender el:

... caracter complejo de dicha instancia, debido a los
multiples entrecruzamientos y variadas situaciones
presentes en el aula, las cuales implican tomas de de-
cisiones continuas y constantes, que involucran he-
chos y actores/actrices varios/as que participan en el
devenir de la actividad pedagdgica [..]. En las practicas
y residencias se ponen en juego cuestiones que remi-
ten a conocimientos disciplinares, a estrategias didac-
ticas, a la coordinacion del grupo de aprendizaje y a
la comunicacion en la clase. También cuestiones que
podriamos entender como propias de cada estudian-
te: autoridad docente, estilos personales, cuestiones
vinculares y sentimientos de variados tipos. [...] (Las)
practicas y residencias son espacios sociales de accion
y de influencia en el que confluyen relaciones sociales
determinadas, en donde es necesario que haya algo en
juego y gente dispuesta a jugar (Levy & Osorio, 2013).

El contexto parecia empujarnos a reducir ain mas el ya
restringido espacio de experiencias (si las comparamos con
las que ofrece cualquier plan de estudios de profesorado de
nivel terciario) y ofrecer entornos virtuales para desarrollar
esas practicas, presentando problematicas especificas del
medio.

Allila desigualdad volvio a aparecer y mostré que la dispo-
nibilidad de dispositivos e internet era significativa. De cara
a Ixs residentes, se evidencié que se puede presenciar una
clase como estudiante si no funciona la camara, el micréfono
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o la conexidn es lenta; se puede ver la clase grabada si no hay
conectividad en el horario del encuentro sincrénico, pero no
se puede dar una clase si alguno de estos elementos no estan
presentes. A la vez, 1xs residentes debian contemplar estas
problematicas ala hora de planificar y transitar sus clases con
encuentros sincrénicos y diferidos, ya que sus estudiantes
contaban con estas herramientas de manera diferenciada.
En la propuesta de reflexion final que hacemos a nuestrxs
estudiantes, unx de ellxs menciona sobre la experiencia de
la residencia:

La cantidad de variables a tener en cuenta simplemen-
te para que las estudiantes puedan escuchar con cla-
ridad (buena conexién a internet, auriculares, buena
posicion en el espacio, intentar que no haya alguien en
el mismo ambiente de la casa, entre otras); la presion
por ser claray el miedo a generar confusion en las es-
tudiantes, sobrecargé de nervios la primera clase.

La residencia tiene lugar en el segundo cuatrimestre del
afo y para ese momento nos encontramos con que Ixs es-
tudiantes que sostuvieron la cursada de la materia y estaban
en condiciones de desarrollar sus practicas, tenian poca o
nula insercion en la docencia, por lo que la experiencia que
la residencia les ofreceria, seria meramente virtual y en un
contexto de contingencia, donde la riqueza del encuentro
con Ixs otrxs se encontraba atravesada por la desigualdad
estructural.

Una problematica nueva que se hizo presente fue la reduc-
cion de los lugares con que contariamos para realizar dichas
practicas, ya que el escenario resultaba diferente también
para las instituciones que ano tras ano nos cedian sus espa-
cios. Habituadas a contar con un corpus de lugares, la reali-
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dad nos interpel6 perdiendo varios de ellos y nos hizo buscar
nuevos espacios.

Paralelamente, disenamos estrategias buscando ofrecer-
les a Ixs estudiantes una practica en algunas de las tareas
habituales que lxs docentes realizamos en nuestro ejercicio
profesional: analisis de programas, campus virtual de las
materias y materiales de trabajo, clases simuladas, revision y
reformulacion del hacer de graduadxs en ejercicio docente,
observacion de clases sincronicas, elaboracion de una uni-
dad didactica, practicas en nivel superior, reflexiones meta-
cognitivas y analisis de los resultados tras su intervencién en
las practicas.

Desafiando la creatividad

Ante larevision profunda de qué y como ensefiamos, y po-
sicionadas ética y politicamente desde la teoria critica, bus-
camos que la creatividad sea el elemento clave para alcanzar
nuestros objetivos. Buscamos profundizar en la reflexion del
hacer y sostener el posicionamiento critico sobre ese hacer,
seguimos pensando que nuestra tarea en tanto docentes es
acompanar a Ixs estudiantes a profundizar en los conoci-
mientos tedricos y valorar la experiencia de la practica en la
formacion docente.

También la experiencia tan extrema del contexto nos llevo
a revalorizar el trabajo colectivo como un camino necesario
para la construccion de conocimiento, por lo que abocamos
toda nuestra creatividad en sostener esa practica a pesar de la
distancia fisica y la falta de encuentros presenciales.

Nuestra busqueda no iba en la direccion de intentar repli-
car la clase presencial en otro formato de encuentros, sino
que nos focalizamos en someter a analisis lo que nos parecia
fundamental en la formacién docente, teniendo muy pre-
sentes la responsabilidad que implica el titulo que se obtiene
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con la finalizacion de la materia: acreditamos y legitimamos
en nombre de la Facultad de Filosofia y Letras de la Univer-
sidad de Buenos Aires, que Ixs estudiantes dieron cuenta de
haber adquirido los saberes necesarios para desempenarse
profesionalmente como docentes de educacion artistica en
el nivel medio y superior.

Somos conscientes de que una parte de la formacion que
ofrecemos habitualmente, que tiene que ver con todo lo que
se sucede en encuentro presencial, queda vacante y Ixs do-
centes egresados deberan reponerlo desde sus practicas. So-
bre esto, unx estudiante en la reflexion final que pedimos de
la materia, nos mencionaba:

La experiencia docente finalizé en su tramo formal y
burocratico para la obtencion del titulo, pero no hay
dudas de que dar clases presencialmente conformara
una nueva experiencia distinta y en la que surgiran
nuevos interrogantes. El ejercicio de la reflexion pre-
viay posterior a las clases y una mirada ajena, consejo
o recomendacion seran elementos a tener en cuenta
durante ese proceso a futuro. Si bien, l6gicamente, el
proceso de formacién docente no se agota en una uni-
dad o un espacio educativo en particular, la residencia
me permitié empezar a conocer algunas debilidades y
fortalezas de mi misma en ese rol.

Pensamos también que los cambios acaecidos en el siste-
ma educativo con la llegada del COVID-19, hacian necesa-
rio que profundicemos teéricamente sobre las implicancias
del uso de tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC) desde la educacion en artes. Esto nos condujo a investi-
gary elaborar durante todo el 2021 una produccion colectiva
que de cuenta de las problematicas en torno a estos temas. Si
bien ya contdbamos con el interés antes del 2020, el contex-
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to le otorgé otra prioridad y urgencia al abordaje del tema,
elaborando un trabajo en el que participamos todas las inte-
grantes de la catedra, sumando las voces de otrxs especialis-
tas y produciendo un libro que compilara dichas reflexiones.

Ante el aislamiento que nos permitié cuidarnos en el mar-
co de la pandemia, como catedra buscamos sostener una
premisa en la cual venimos reflexionando hace casi una dé-
cada: es importante apoyarse en toda la comunidad educa-
tiva para combatir la sensacion de trabajo en solitario que a
veces invade la tarea docente. En ese sentido, el trabajo en
equipo, las redes que tendimos con nuestrxs graduadxs, y la
mirada situada sobre las posibilidades de nuestrxs estudian-
tes y futuros colegas, nos permitio ratificar una vez mas que
la reflexion sobre la practica con otrxs es una de las dimen-
siones mas potentes y apasionantes de la tarea docente. Y atin
en uno de los anos mas dolorosos y complejos de nuestra
historia reciente que nos toc6 atravesar como sociedad, la
formaciéon docente y la educacién artistica sigue siendo un
espacio fundamental y clave que nos sigue despertando re-
flexiones y nuevos desafios.

La creatividad desafiada: practicas en la formacion de docentes en Artes 153



. . ’
Bibliografia
Butler, J., Cano, V. y Fernandez Cordero, L. (2019). Vidas en Lucha. Katz Editores.

Dijck, J. van (2016). La cultura de la conectividad. Una historia critica de las redes socia-
les. Siglo XXl editores.

Freire, P. (2014). Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica edu-
cativa. Siglo XXI Editores.

Gvirtz, S.y Mayer, L. (2020). “Los gobiernos locales en Argentina: repensar funciones
como oportunidad frente a la crisis”. En: I. Dussel, P. Ferrante y D. Pulfer. (Ed.)
Pensar la educacién en tiempos de pandemia i, (pp. 197-210). UNIPE: Editorial
Universitaria y CLACSO.

Levy, M. & Osorio, O. (2013). Las practicas y residencias como instancias de aprendi-
zaje. ;Qué y de quiénes esperan aprender los/as estudiantes del Profesorado de
Educacién Primaria? /I Congreso Metropolitano de Formacion Docente. Ponencia
presentada en el congreso realizado en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires, Argentina. http://eventosacademicos.filo.uba.ar/
index.php/CMFD/CMFD2012/paper/viewFile/1364/388

Litwin, E. (2008). El oficio de ensenar. Condiciones y contextos. Paidds.

Ministerio de Educacion de la Nacién. (2020). Resolucién 108/2020 (N° 108/20
https://www.boletinoficial.gob.ar/detalleAviso/primera/226752/20200316

Ministerio de Educacién de la Nacion. (2020). Informe preliminar: politicas educativas
en el contexto internacional / 1a ed. Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Pasel, S. (1999). Aula-taller. Aique Grupo Editor.

Zabalza, M. A. (1995). Diseno y Desarrollo curricular. Narcea.

154 Malena San Juan, Mora Coraggio, Maria Eugenia Di Franco, Anabella Penalva y Clarisa Alvarez


http://eventosacademicos.filo.uba.ar/index.php/CMFD/CMFD2012/paper/viewFile/1364/388
http://eventosacademicos.filo.uba.ar/index.php/CMFD/CMFD2012/paper/viewFile/1364/388
https://www.boletinoficial.gob.ar/detalleAviso/primera/226752/20200316

Nuevos territorios y encuentros pedagogicos

Conceptos y experiencias para recrear la formacion docente
en Geografia

Raquel Gurevich y Andrea Ajén

1. La dimension espacial y los contextos de ensefianza

A poco de transitar el siglo XXI, una pandemia global ha
profundizado —en multiples sentidos y dimensiones— el
conjunto de esferas econémicas, politicas, tecnologicas y
culturales de la vida social contemporanea. Se abren pregun-
tas y desafios de todo tipo. En este marco, la tarea educativa
y en especial la dedicada a la formacion docente de disci-
plinas vinculadas con las ciencias sociales, como es nuestro
caso, la geografia, se ha visto conmovida por coordenadas de
profunda transformacion y desconcierto. Y como docentes,
nos hemos visto interpeladas de modo directo, en cuestiones
disciplinares, didacticas, politicas y afectivas. Como no teori-
zar y analizar, entonces, acerca de la ensefianza de temas tan
propios de nuestra disciplina, tales como los desplazamien-
tos cotidianos, las fronteras, las relaciones entre la sociedad
y la naturaleza, los diferentes espacios urbanos y rurales, el



transporte y las comunicaciones, la dinamica en los hogares,
lavida en los barrios.

La perspectiva de la formacion docente en Geografia que
sostenemos desde la Catedra Didactica Especial de la Geografia y
Practicas de la enseflanza recupera la nocién de “compresion es-
pacio-temporal”, en términos de Harvey (2012), para aludir
a cambios de tal magnitud en las cualidades del espacio y el
tiempo, que obligan a modificar nuestra vision del mundo.
Como formadoras de docentes de Geografia, focalizamos
nuestra mirada en la construccién dinamica de la espaciali-
dad social, proceso que durante la pandemia quedo expuesto
y visible, de modo explicito, a los ojos del mundo. El terri-
torio junto con sus asimetrias y desigualdades se configuré
como topico de nuevas representaciones y experiencias vivi-
das por los sujetos, dando lugar a reflexiones amplias sobre
las politicas publicas, el papel del Estado y la ciudadania, asi
también como sobre la construccion de subjetividades pro-
pias de las condiciones imperantes.

Los planteamientos sobre la geografia social y el espacio
histéricamente construido se hicieron empiricamente cons-
tatables en este tiempo. Hace mas de diez anos trabajamos
en la catedra desde una perspectiva de la ensenanza de la
geografia que retoma las nociones de Santos (2000) al plan-
tear el conjunto de las practicas sociales, configurando una
geografia de acciones desplegadas en un acontecer simulta-
neo y global. Asi, concebimos lo global modelando lo local y
lo cotidiano, no como atributos dados y restringidos a su en-
torno, sino permanentemente atravesados por vectores ex-
tra locales, ya sean globales o nacionales. Sabemos también
que son las condiciones demograficas, productivas, tecnolo-
gicas y culturales de un lugar las que resisten, albergan, com-
plementan o rechazan las condiciones mas generales. De alli
que pueda concebirse lo local como una escala relacional y
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contextual y, de ese modo, es tratada la cuestion de la escala
en la catedra.

El mapa de la difusion espacial del virus y la expansion
por oleadas de la enfermedad es una muestra de ello. Por su
parte, las cuestiones ambientales vinculadas con la destruc-
cion de ecosistemas y la artificializacion de las condiciones
naturales impactan en cada punto del globo, independien-
temente de la localizacion donde se produzca el desmonte
o los monocultivos. Se torna importante considerar estas
relaciones escalares, dado que los sistemas agroindustriales
de caracter extractivo y masivo propician la generaciony ex-
pansion de los virus que pasan de animales a humanos.

Teniendo en cuenta estas premisas contextuales, durante
la cursada 2020 hemos apelado con énfasis a la nocion de
interjuego de escalas, devenida una herramienta conceptual
y didactica privilegiada, desde el punto de vista de los pro-
positos de la ensenanza vinculados con los contenidos geo-
graficos a tratar. Este principio organizador de las geografias
contemporaneas resulta indispensable para capturar las ten-
dencias y especificidades del momento historico presente. A
través de temas tales como la distribucion global de vacunas
y material sanitario, los flujos globales de transporte y circu-
lacién, las plataformas electrénicas de negocios y comunica-
cion, los circuitos de produccion de alimentos, entre otros,
es posible ingresar la complejidad y la multicausalidad en las
aulas de geografia —procesamientos pedagogicos median-
te—, segun los grupos de edad y especificidades de las co-
munidades de aprendizaje. Estos temas, como tantos otros,
nos hablan de la coexistencia de interrelaciones e interaccio-
nes entre todas las escalas, desde los niveles mas locales a los
mas globales. En consistencia con la definicion de Massey, de
concebir al “espacio como producto de interrelaciones, des-
de lo inmenso de lo global, hasta lo infimo de la intimidad”
(Massey, 2005).
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El escenario global, con particularidades locales, nos deja
en las puertas de otro ordenamiento de las vidas cotidianas.
Como en el plano educativo la pandemia ha trastocado pau-
tas institucionales y culturales muy arraigadas en nuestras
sociedades, se aproxima un tiempo de recrear el oficio peda-
gbgico, repensar la seleccion de contenidos, encontrar nue-
vas formas de aprender y ensefar. Nos atrevemos a afirmar
que, en el caso de la ensefianza de la geografia, esta situa-
cion coyuntural y excepcional puede contribuir a una etapa
de revitalizacion de la disciplina, de una mayor visibilidad y
jerarquizacién de sus tematicas, asi como de fortalecimien-
to en los procesos de produccion y uso de nuevos recursos,
materiales y tecnologias que enriquezcan y diversifiquen las
propuestas de ensefianza.

2. Nuevos “qué” y “como” ensenar: revisitar el enfoque
disciplinar y pedagogico

En la singularidad de este tiempo atravesado por la pande-
mia, la focalizacion en las derivas territoriales, ambientales,
productivas y culturales, han interpelado la formacién do-
cente. En particular en lo que atafie a la ensenanza de la geo-
grafia, en el sentido de poner en primer plano los conceptos
clave de la disciplina y la significatividad de entender la espa-
cialidad social desde el interjuego de escalas, la contextuali-
zacion y la historicidad de las relaciones sociales.

El enfoque social e histérico que sostenemos en la catedra
—compartido con las asignaturas del profesorado— permi-
ti6 profundizar en este tiempo la posicion interpretativa que
concibe al espacio en directa relacion con las transformacio-
nes de lavida social, diferenciandose de aquellas visiones que
lo entienden como un mero escenario inerte, receptaculo o
soporte “donde las cosas estan”. La seleccion y organizacion
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de los contenidos a ensenar se inscribe, como lo venimos ha-
ciendo en las sucesivas cohortes de estudiantes, en una pers-
pectiva que entiende la relacion espacio y sociedad como
una coproduccién mutua: el espacio como construccion y
producto social, y al mismo tiempo, productor y condicio-
nante de los procesos sociales (Ajon, A. y R. Gurevich, 2011).
Encaramos la formacion docente con la idea de ofrecer
marcos explicativos en clave social y critica, que favorez-
can las lecturas del territorio como espacio de disputas, de
tramas de relaciones que se expresan en una materialidad
y en las representaciones subjetivas del lugar. Asi, la aper-
tura a trabajar temas y problemas de la contemporaneidad
de relevancia social desmarca al profesor/a de geografia
de la mera descripcion, los inventarios, la cristalizacion de
contenidos descontextualizados o informacién puramente
factica. Por el contrario, se trata de auspiciar una geografia
que ensefie a pensar los problemas de nuestro tiempo y je-
rarquice aquellas dinamicas, procesos, acciones, tensiones,
valoraciones, representaciones sociales, que traman la terri-
torialidad. Es este contexto —caracterizado principalmen-
te por la pandemia iniciada en el 2020— el que coloca en
escena, de la manera mas visible e inmediata, las desigual-
dades sociales, educativas, econémicas, territoriales con un
impacto insoslayable en las situaciones especificas de ense-
nanza. En el sentido de que la interrupcion de la vida coti-
diana habilit6 preguntas para intentar comprender y pensar
sobre “esto que sucede”. Los conceptos y explicaciones que
estructuraron los contenidos de las clases de geografia antes
de la pandemia —por ejemplo, globalizacion, urbanizacion,
ruralidad, actividades productivas regionales, relaciones
centro-periferia, calidad de vida— cobran nuevos sentidos
a partir de los cambios vertiginosos operados desde el inicio
de la pandemia y que hoy contintian. Queremos destacar la
potencialidad pedagdgica de la interrogacion sobre el signi-
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ficado y el alcance de esos conceptos y marcos explicativos.
Cuan suficientes son para dar cuenta del mundo de hoy, o
cuanto mejor son comprendidos a la luz de este tiempo, o
bien, cuales son las vacancias que se reconocen para llegar
a entender y pensar respuestas validas y pertinentes. Es por
esto, que la formacion docente se enfrenta con el desafio de
dar lugar a objetos de ensenanza en clave del presente y ge-
nerar abordajes creativos a partir de la irrupcion de la incor-
poracion de herramientas tecnologicas para resolver en la
inmediatez la no presencialidad.

Desde el punto de vista metodolégico y didactico, la
virtualidad o no presencialidad en las aulas generd gran
incertidumbre, cuestionamientos, dilemas relativos a pen-
sar en qué consiste dar clase en la virtualidad, ies posible
formar futuros profesores a través de las pantallas?, icomo
ensenar a ensenar sin asistir a las escuelas, sin poder con-
cretar observaciones de clase, sin interactuar con los y las
estudiantes en el espacio fisico de un aula?, icomo plantear
actividades para los practicantes, y esto a su vez para sus
alumnos/as? Se hizo necesario repensar las clases, deve-
nidas encuentros pedagogicos, en otras organizaciones de
tiempo y lugar, con otros recursos y otras materialidades.
Como equipo docente, la brajula que orient6 nuestra tarea
fue sostener los aprendizajes, consolidar los grupos de es-
tudiantes semana a semana, repensar los formatos de eva-
luacion, posibilitar la realizacion de las practicas docentes
acorde al contexto historico y geografico de referencia. Y
encontramos en los enfoques de la geografiay la pedagogia
criticas un conjunto de apoyos y andamiajes conceptualesy
politicos, que nos alentaron en la decision de “seguir ense-
fiando y seguir aprendiendo” en las circunstancias del mo-
mento historico que atravesamos.
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3. Una apuesta por la continuidad pedagogica

Desde la materia Didactica Especial y Practicas de la en-
sefianza en Geografia, se decidié sostener la residencia do-
cente durante la cursada virtual de los anos 2020-2021, con
la firme conviccion de que la ensefianza no esta anulada por
la supresion de la presencialidad. Entonces, se partié de la
idea de considerar que la adversidad del contexto propiciaba
oportunidades. En el caso de las practicas docentes, opor-
tunidades para resolver la seleccion de contenidos relevan-
tes, disenar actividades ancladas en la genuina necesidad
de despertar el interés de los y las estudiantes por conocery
aprender. Dado que el tiempo escolar se transformo en otro
tiempo, los esquemas rigidos de organizacion de la ensenan-
za —-horas catedra, horarios de clase por asignatura— pa-
saron a ser modalidades flexibles de encuentros virtuales;
ademas, el ordenamiento clasico de una secuencia de clases
y sus respectivas actividades para una duracion fija de de-
terminados minutos semanales, gener6 repensar la unidad
de tiempo para poner el foco en la potencia del encuentro
pedagogico. Es decir, desaparecida la escena escolar tradicio-
nal, tal como la conocimos antes de la pandemia, se instal
un problema didactico a resolver sobre el cual la materia Di-
dactica Especial no podia quedar ajena.

Acordamos con quienes entienden que la escuela presen-
cial no se suple con plataformas virtuales, ya que la riqueza
del encuentro pedagogico en las aulas fisicas es irreductible e
irreemplazable. No obstante, sostenemos que, en un contex-
to de emergencia inédito y excepcional, el encuentro peda-
gobgico es posible de adecuary transformar, a fin de propiciar
espacios de ensenanza y aprendizaje. Otra temporalidad y
otra espacialidad no significaba perder riqueza ni empobre-
cer la propuesta de trabajo. Cabe senalar que la totalidad de
los estudiantes contaba con los requerimientos tecnolégicos
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adecuados para llevar a cabo la cursada. El par presenciali-
dad-virtualidad excede el ejercicio de la comparacion —por
su parte inevitable—, ya que se trata de dos logicas diferen-
tes. En el marco de la excepcionalidad, los y las docentes lle-
van a cabo reelaboraciones, ajustes, revisiones de las clases
y salen al ruedo para acercar saberes, lenguajes y modos de
conocer el mundo que resulten interesantes y sugerentes. La
insistencia en comparar ambas modalidades en un punto
nubla la discusion, porque se intenta equiparar la modalidad
virtual a la ensenanza presencial, por ejemplo, en cantidad
de contenidos y metodologias. De este modo, ante la impo-
sibilidad de “dar temas” de manera idéntica a como acontece
en la presencialidad, la modalidad virtual perderia potencia
y singularidad, al mismo tiempo que un sentido de oportu-
nidad para experimentar nuevas practicas docentes.
Partimos de la conviccién que sostener la cursada de una
materia tan sensible y propia del campo de la ensenanza,
como es Didactica Especial, abre la posibilidad de renovar
las preguntas clasicas “para qué”, “qué” y “como ensenar”. No
a nivel declarativo, sino en un orden practico, materializado
en acciones concretas y consecuentes. En efecto, las practicas
y la residencia resultaron una vivencia inédita como lo fue
la vida cotidiana a lo largo de la pandemia. Las trayectorias
formativas personales de los futuros profesores, el deseo por
terminar la etapa de estudiantes e insertarse en el mundo
laboral, asi como el desafio de experimentar la novedad de
ensenar en la virtualidad, han sido algunos de los motivos
valorados para sostener el espacio de la practica. Pero funda-
mentalmente, como dijimos, resolver un problema didacti-
co inédito que desestabiliza las rutinas adquiridas y quiebra
la gramatica escolar por causas externas a la escuela.
Atendiendo que las practicas docentes son siempre situa-
das, acordamos en acompanar la continuidad pedagégica en
la excepcionalidad del contexto. Si bien en el intercambio
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con los estudiantes se plantearon dudas sobre las limita-
ciones y pérdidas que implicaba practicar y recibirse en la
virtualidad, surgi6 el deseo de pensar la experiencia como
oportunidad, entendiendo que son las perspectivas disci-
plinar y didactica las que motorizan la elaboracién de pro-
puestas de ensefanza creativas y significativas. Como sefala
Dussel (2020) las practicas de ensefianza se han producido
y contintan haciéndolo en un determinado “contexto so-
cio-técnico”. La particularidad de este tiempo presente es la
irrupcién de tecnologias basadas en herramientas digitales
a las que se tuvo que acudir de modo intempestivo, urgente
y, a la vez, necesario para resolver la escena educativa en la
emergencia. Si bien las Tics han estado a disposicion antes
de la pandemia, ha sido de manera desigual, fragmentada, en
funcion de la disponibilidad y acceso tecnoldgico. Son estas
tecnologias de dominancia digital las que se han difundido,
valorado y apropiado con variedad de matices y alcances, en
el marco de la no presencialidad.

Es por esto, que “la clase” se transformo6 en un contenido
puesto en discusion y objeto de reflexion. Al asumir el traba-
jo pedagogico de la formacion docente en el entorno socio-
técnico actual, se plantearon estrategias apoyadas en el uso
del campus virtual de la facultad, en los mensajes por mails
y chats via teléfono celular. Se desdoblo la asistencia presen-
cial clasica en dos formas diferentes: por un lado, la partici-
pacion a través de foros del campus en los que la escritura
personal cobra un claro valor y, por otro, en los encuentros
regulares por zoom coincidentes con el dia tradicional de
clases de la materia. Aqui nos detenemos en la espacialidad
propia de la tarea educativa, pues el cierre de los edificios es-
colares y los de educacion superior dio vuelta por completo
las escenas de ensefianza en ambos niveles, generando una
enorme incertidumbre. Situacion amplificada en nuestra
materia, debido a la realizacion de las practicas docentes en
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instituciones de nivel secundario y superior no universitario,
ademas de las propias clases virtuales del taller semanal. La
dimensién emocional que es propia de la residencia docente
se vio muy conmovida, al superponerse el espacio privado
del hogary el espacio del aula, trasponiendo fronteras entre
los ambitos de estudio, de trabajo y la vida doméstica, mez-
clando roles en el que quedaron mutuamente implicados es-
tudiantes, docentes, familias. Situacién caracterizada como
“sincronica y simultanea en lo espacial que se concreta en la
escala personal en una infinidad de situaciones tinicas y des-
iguales” (Gutiérrez, 2020).

Las pantallas, los chats, los links, los mails oficiaron de
vasos comunicantes entre el conjunto de espacios en inte-
racciéon para concretar el encuentro pedagoégico. Nuevos
movimientos y regulaciones del tiempo y de los cuerpos
tuvieron lugar. Aquello que hace a la identidad de la profe-
si6n de ensenar, como poner la voz y el cuerpo, interactuar
de manera presencial con otros, crear vinculos, se vio inte-
rrumpido. Asimismo, la circulacién por el aula, la escritura
en el pizarron, el uso de materiales de trabajo in situ, que for-
man parte de la practica docente conocida, se convirtieron
en rutinas ausentes. Entonces, nuevamente, la respuesta ha
sido y es propiciar nuevos vinculos pedagoégicos, en los que
la voz sigue presente en una disposicion corporal distinta,
acotada a una silla frente a la pantalla. A su vez, las consignas
de trabajo demandaban ser interesantes y motivadoras para
lograr que cada alumna/o que participara de un zoom o le-
yera una tarea subida al campus, sintiera curiosidad, deseos
de aprender, de interrogar y de acceder a nuevos saberes e
informacion. En ese sentido, el gesto de siempre aprender,
de abandonar lugares conocidos y afrontar lo nuevo, prota-
gonizo la cursada virtual.
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4. Practicas de la ensefianza: una experiencia en la
virtualidad

Repensar las practicas de ensenanza desde lo inédito del
contexto de actuacion, llevé a proponer estrategias de ade-
cuacion y experimentacion. En el marco de la catedra, los 'y
las estudiantes trabajaron en parejas pedagogicas en la pla-
nificacion de la unidad didactica, es decir, en la seleccion,
secuenciacion de contenidos y actividades para su posterior
implementaciéon. Esta modalidad de trabajo no habia sido
ensayada previamente, lo que permitio valorar la riqueza del
trabajo colaborativo, la solidaridad en la busqueda de recur-
sos, el acompanamiento en los avances y reajustes. Dadas las
inquietudes e inseguridades producto de la incertidumbre
general, la oportunidad de pensar, planificar, elegir, disefiar
de a dos, resultdé sumamente estimulante.

Se identificaron tres grupos de residentes, segun tuvieran
o no experiencia docente. A quienes ya ejercian como pro-
fesores, se les propuso implementar la unidad didactica en
sus propios cursos; para quienes no, algunos compartieron
la practica docente a través de un compafiero/a que tuviera
curso a cargo y pudiera implementar la propuesta elabora-
da por ambos. En el caso de parejas pedagogicas sin expe-
riencia docente, se implement6 la propuesta en instituciones
educativas, acompaiados/as en el aula virtual sincrénica por
profesores de nivel secundario y superior. En este ultimo
caso, los residentes mantuvieron contacto con el profesor/a
del curso para recabar informacién del grupo, organizar el
espacio de encuentro en el aula virtual por zoom, también
conversar e intercambiar sobre la modalidad de los encuen-
tros. Cabe senalar que se consigui6 realizar un conjunto de
observaciones de clase, a través de plataformas virtuales,
con el consentimiento de las autoridades de las instituciones
sede de las practicas. Y si bien esta situaciéon no reemplaza
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la observacion presencial, en el taller semanal de la materia
se dedic6 un tiempo especial a los relatos de las escenas de
clase acontecidas con los/las estudiantes del nivel secundario
y superior, con el propoésito de reponer del modo mas au-
téntico posible los didlogos, las preguntas, las vivencias entre
alumnos/as y docentes, asi como las resoluciones que fue-
ron encontrando a los desafios cotidianos impuestos por la
virtualidad.

En el proceso de disefio de la unidad didactica, los /as
practicantes planificaron cinco clases virtuales y una pro-
puesta especifica de evaluacion, combinando instancias sin-
cronicas y asincronicas. Esta estrategia de ensenanza, basada
en un conjunto de actividades a través del uso del classroom
y/o aulas virtuales institucionales, representé un campo de
experimentacion interesante, en la medida que el tiempo es-
colar se present6 con una duraciéon mas corta respecto de la
hora catedra tradicional, lo que oblig6 a ponderar consignas
acotadas, potentes, posibles; por otra parte, las actividades
asincronicas se sostenian en recursos y fuentes de informa-
cion apropiadas para la lectura comprensiva y la relacion
entre conceptos. Por ejemplo, algunos de los temas de las
unidades didacticas giraron en torno a las transformaciones
de los espacios urbanos a escala mundial; los modelos agroe-
xtractivos en América Latina; los mercados de trabajo, desde
una perspectiva de género en Argentina, entre otros.

Por su parte, en los casos donde no hubo oportunidad de
trabajo sincronico, la seleccion y uso de los recursos se torné
central al verse reducido el lugar de la voz del profesor como
transmisor de saberes y conceptos en momentos explica-
tivos propios de un trabajo presencial o virtual sincrénico.
Es decir, se trato de atender las nuevas circunstancias en las
que lavoz del profesor/a en un aula fisica debia reponerse en
gran parte con las consignas de trabajo escritas. Ademas, el
contexto inédito motivo a pensar estrategias didacticas que
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tuvieran en cuenta tanto la posibilidad de la no participacion
de los/las estudiantes a través del zoom (por ejemplo, falta de
conectividad, camaras apagadas, presencias intermitentes)
como la participacion que acontece de modo singular en las
pantallas (oralidad con pedido de la palabra, escritura en los
chats, remision a links, presentaciones compartidas).

Asi, la elaboracion de actividades contempl6 la inclusion
de recursos visuales, audiovisuales, geoportales interactivos,
mapas dinamicos, imagenes satelitales, audios, herramientas
como el padlet, también recursos que permitieron la pro-
duccion de mapas tematicos, creacion de videos cortos utili-
zando la aplicacion Tik Tok, produccion escrita de letras de
canciones, entre otros. No significa que anteriormente no es-
tuvieran presentes los recursos visuales y audiovisuales, sino
que en el contexto de la virtualidad dichos recursos se poten-
ciaron, se incluyeron de modo mas prevaleciente, contem-
plando su trabajo en el ambito doméstico y/o su ejecucion
durante los encuentros sincréonicos.

En el espacio del taller de la materia se destiné un tiempo
especial, atento y cuidadoso a la seleccion y analisis critico de
los recursos, a fin de ponerlos en dialogo con los conceptos e
ideas a desplegar en cada encuentro pedagogico. En ese sen-
tido, otro aspecto a considerar, ha sido el acompanamiento
alos y las estudiantes en el disefio de actividades tendientes
a la busqueda selectiva de informacion o la puesta en rela-
cion de informacion previamente seleccionada. La lectura
de imagenes, del mismo modo, se encuadr6 en un contexto
de sentido en el que la imagen se pone a disposiciéon de la
interrogacion, la contextualizacion, la captura de una idea, la
movilizacién de saberes previos, la puesta en relaciéon de la
informacion con otro tipo de fuentes iconograficas y escritas.

Por su parte, la modalidad de taller en la virtualidad se
gestion6 en encuentros sincrénicos semanales de igual dura-
cion que en la presencialidad. En cada encuentro sincrénico
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los participantes podian compartir pantalla para trabajar so-
bre sus producciones, realizar ajustes, corroborar la validez
de informacion a partir de la posibilidad de consultar instan-
taneamente en la web, visualizar material audiovisual, regis-
tros estadisticos, entrar a los portales interactivos, de modo
de testear su viabilidad y evaluar la potencialidad pedagogica
para su posterior uso en las clases virtuales con sus respecti-
vos grupos de alumnos/as.

Al respecto nos interesa rescatar la conceptualizacion de
Soletic (2014) sobre tres usos potentes y complementarios
de las tecnologias que permiten abrir una puerta de entrada
interesante en el trabajo del taller y replicado en la escuela.
Los usos que aumentan, son aquellos que permiten acceder
a una variedad inmensa de informacion a través de la web,
ampliando la mirada sobre un tema, por ejemplo, informa-
cion escrita, visual, cartografica, estadistica. Consideramos
que en el contexto pedagogico —a diferencia de otros con-
textos sociales— se requiere de la guia docente y criterios de
seleccion especificos segun los propositos de la ensefanza.
Soletic sostiene que el uso que aumenta puede impactar en
los aprendizajes a través de la presentacion de informacion
multimedial, hipertextual e interactiva, posibilitando la cu-
riosidad, el interés, la interrogacion. Los usos que enrique-
cen, se destacan por la posibilidad de acceder a herramientas
en las que los estudiantes participan activamente a través de
producciones creativas; en el caso de las propuestas de en-
senanza de los practicantes, cabe destacar el uso de google
maps para disefiar un mapa, el uso del tik tok para trabajar
la multiperspectividad de los actores en un estudio de caso.
En tercer lugar, distingue los usos que transforman, aquellos
que despliegan practicas de vinculacion con otros actores so-
ciales por fuera de la escuela, de la comunidad, o proyectos
que apuntan a transferir experiencias mas alla del aulay que
involucra a los y las estudiantes en acciones concretas.
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El contexto de la pandemia motorizé compulsivamente el
uso de las tecnologias en las propuestas de ensenanzay la avi-
dez por explorar diferentes herramientas en diversos sitios
de la web —sin mucho margen al principio— por ponderar
su pertinencia en una primera busqueda intuitiva. Confor-
me transcurrio el tiempo de los afnos lectivos 2020 y 2021, se
hicieron presentes los dos primeros usos de las tecnologias
antes mencionados. Al mismo tiempo, constatamos que la
irrupcion de las tecnologias en la ensefianza de manera ge-
neral y sistematica, requirié de un aprestamiento gradual, de
la disposicion colectiva y del gesto constructivo de aprender
permanentemente por parte de quienes participamos de la
experiencia.

5. Hacia nuevas aperturas pedagogicas

{Qué oportunidades se presentan para la ensefianza de
la geografia a partir de este nuevo contexto? éSe vera favo-
recido el trabajo con conceptos e imagenes que capten los
territorios y ambientes del mundo contemporaneo? iSe
abre una nueva etapa en la ensenanza, en la concepcion de
escuela, de clase, de asistencia obligatoria, de evaluacion?
{Qué diferencias pedagdgico-didacticas tendran lugar en los
distintos niveles de ensefanza? {Qué de las nuevas practi-
cas se conservara y qué se abandonara ni bien se retome la
presencialidad? Es indudable que la experiencia pedagogi-
ca en la virtualidad represent6 un gran desafio, tanto para
docentes como para estudiantes, en el que se impuso la ta-
rea de repensar los procesos de ensenanza y aprendizaje, los
contextos institucionales, el cotidiano escolar. En términos
de “revisitar la escuela, volver la mirada sobre ella, encontrar
atajos, ya no como dueno de la mirada, sino acomodando la
mirada a aquello que se ofrece a ser mirado, a aquello que
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se desea volver a mirar” (Nicastro, 2006). En nuestro caso,
en la educacion universitaria de profesores y profesoras de
geografia, ademas de las reorientaciones pedagogicas ya co-
mentadas antes, también permitié el acceso a las cohortes
2020 y 2021 de contenidos educativos a distancia, por pri-
mera vez concebidos como objetos de ensefianza en el tra-
yecto formativo para los futuros docentes. Esta diferencia
disciplinar y pedagogica se convirtié en una posibilidad de
nuevas reflexiones, preguntas y decisiones para estructurar
la propuesta de formacién docente. Afianzando cuestiones
disciplinares y didacticas que resultaron so6lidos pilares don-
de apoyarnos en el contexto incierto y dificil de la pandemia,
y también modificando y mejorando otras, para enriquecer
el trabajo de ensefnar geografia en el profesorado de la uni-
versidad publica.

Unade las derivas de las nuevas experiencias y desafios pe-
dagdbgicos, apunt6 al corazén del contenido y las actividades
que auspician aprendizajes potentes en la virtualidad sincro-
nicay asincrénica. En especial, en las practicas de la Residen-
cia esto significo hilar mas fino en la seleccion de contenidos
posibles de ser abordados con las limitaciones del tiempo es-
colary el dispar acceso a herramientas tecnolégicas por parte
de los estudiantes del nivel secundario. Del mismo modo, la
mediacion de la ensefianza a través de propuestas de trabajo
escritas, requirieron la lectura una y otra vez de las consig-
nas, la revision de la unidad de sentido del conjunto de cada
clase y de los recursos; a sabiendas que es el texto escrito del
docente el que cobra centralidad, sin la certeza que pueda ser
conversado en la oralidad de un zoom. De ahi que las clases
planificadas tuvieran la motivaciéon de ser pensadas y dise-
nadas con la clara intencién de aprovechar al maximo el co-
nocimiento de conceptos claves para comprender diversas
problematicas territoriales y ambientales. {Como evaluar si
estas propuestas han logrado generar aprendizajes fecundos,
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modificado puntos de vista, interpelado a los/las jévenes es-
tudiantes? A diferencia de lo que suele suceder en la presen-
cialidad, donde la oralidad marca la dinamicay el juego de la
clase, en la virtualidad es precisamente la escritura de los/las
estudiantes la estrategia que arroja aproximaciones sobre los
alcances y logros. En este sentido, la residencia de los practi-
cantes estuvo fuertemente apoyada en la lectura de variadas
producciones escolares, en la escritura de las devoluciones
cualitativas y en la posibilidad de retomar estas devoluciones
en momentos de espacio sincrénico o bien en el intercambio
por mail o diversas plataformas.

Sin duda, la experiencia inédita de educar en pandemia
y formar profesores en la etapa de residencia requirié un
enorme esfuerzo de acomodamientos mutuos e invencion
de un camino singular. Y mas alla de las propias dificultades
y la incertidumbre, el gesto permanente apunté a ofrecer si-
tuaciones de ensefianza por las que valiera la pena pasary de-
jar huella. No en un sentido ambicioso o de grandeza, sino en
pequenas dosis de motivacion, de apertura a la curiosidad,
de exploracion de diferentes modos de conocer las princi-
pales problematicas de los diversos territorios y ambientes
del mundo.

Partiendo de la idea de que el deseo de aprender de cada
sujeto es irreductible, la propuesta pedagogica de la catedra
apost6 unavez mas al reto profesional de ofrecer un trayecto
de formacion que resultara convocante, potente, contextua-
lizado, trabajado en dialogo con los saberes actualizados de
la disciplinay en clave contemporanea.
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Las relaciones pedagogicas en las practicas
docentes del profesorado de Ciencias de la
Educacion

Voces, didlogos y tramas en la virtualidad

Maria Dolores Roman, Cecilia Romdn, Adriana Tomic, Claudia
Mendoza, Dinah Sumbre, Maria Eugenia Miguez y Maria Zivina Landin

Introduccion

Asumir la tarea en la catedra de Residencia del Profesora-
do de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia 'y
Letras de la UBA, en situacién de pandemia por COVID-19
durante el afio 2020, supuso dirigir nuestros pasos hacia
nuevas formas de encarar el trabajo que nos colocaron en
un borde, el borde de lo desconocido y de la incertidum-
bre. Desde hace muchos afios, el aula virtual como espacio
educativo ha sido un apoyo y complemento valioso de las
clases en la facultad. A partir de la contingencia, lo descono-
cido e inédito era dar forma a un nuevo modo de concebir
el espacio del aula y la organizacién de los tiempos de la ta-
rea considerando la actividad sustantiva de la asignatura: las
practicas profesionales docentes y algunas especificas de ase-
soramiento pedagogico de los futuros profesores. Era pensar
sobre la accion y pensarnos en la acciéon.
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Dos actitudes nos guiaron. Una investigativa acerca de las
modalidades posibles ante la necesidad de suspender la clase
presencial histérica, conociday reconocida, trabajada, queri-
da, en pos de un aislamiento imperioso por razones sanita-
rias, y dar vuelo a las posibilidades de la virtualidad. Otra, de
sostén de una vigia inexorable ante los imprevistos, esos ele-
mentos que nos desafian a no perder el equilibrio sabiendo
de las casi nulas posibilidades que hay de controlarlos —por
definicion—, si de convivir y jugar con ellos creativamente,
pero sin quebrantar sus limites.

Todo por pensar. Situacién inédita global, local y particular.
Lo desconocido funcioné como aventon al descubrimiento,
motor para poner a prueba el empefio en la busqueda de
sentidos, respeto de Ixs sujetos, deseo en la toma de decisio-
nes esperanzadoras y arriesgadas, pero siempre provisorias.
Porque nuestra posicién, la que nos completa y constituye
en nuestro proyecto de ensefianza esta dada por el universo
compuesto por nuestrxs estudiantes, las instituciones cofor-
madoras! —sus autoridades, docentes y alumnxs—, nues-
tro equipo docente, la facultad como contexto continente y
normativo de trabajo. Esta realidad, con su representacion
simbolica y su valor practico, nutrio, aclaré y animoé esas de-
cisiones que serian tan firmes como favorables fueran sus
consecuencias. Su revision y mejora, sin solemnidad, una
conducta profesional y ética constante.

Lo conocido y lo desconocido. Distancias y descubrimien-
to. {Cuanto debid ser una nueva y genuina mirada sobre los
espacios y tiempos de ensefianza, relaciones y vinculos, en
nuestro caso en el nivel superior? iCuanto de lo sabido y
probado fue cimiento para la situacion inédita? éQué previ-
siones innovadoras pudieron consolidarse solo a partir de la

1 Institucion del nivel secundario o superior, asociada a la catedra que recibe a los grupos de estu-
diantes durante el periodo de su practica preprofesional, en CABA y Provincia de Buenos Aires.
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consideracion, del apoyo y del trabajo de nuestrxs interlocu-
tores? {Qué “incondicionales” pudimos sostener y abonar en
las practicas profesionales siendo nuestro “mejor posible” sin
atisbos de traicion a los principios en los que nos afirmamos
como catedra? Muchos interrogantes mas y debates intensos,
siempre.

Compartimos en este capitulo el relato y analisis de al-
gunas aristas importantes de las multiples caras del diseno
y desarrollo de nuestra propuesta de trabajo. En el contex-
to mencionado, un reto a la coordinacion, implementacion
y acompanamiento de los procesos de practicas prepro-
fesionales del Profesorado de Ciencias de la Educacion.
Abordaremos:

1. Un punto de partida imprescindible, los contextos

2. Nueva arquitectura de los dispositivos de formacion.
Giros sobre lo conocido, pruebas y decisiones

3. La complejidad en el entramado de la funcion tutorial

4. El trabajo en equipo. Trabajo colaborativo en los dis-
tintos espacios de desarrollo de la tarea

5. Las actividades de formaciéon y las herramientas tec-
nologicas en el dialogo remoto

6. Experiencias de encuentros y vinculos en la virtuali-
dad

7. Nuestros estudiantes, la catedra. Con lo que nos va-
mos quedando...
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1. Un punto de partida imprescindible, los contextos

Todo en Residencia parte desde una perspectiva en rela-
cion con lzs otrxs. Otrxs protagonistas en la busqueda de una
compleja armonia de acciéon y produccion. Imaginar los es-
cenarios de trabajo trae, en primer lugar, un retrato de ins-
tituciones coformadoras que esperan a nuestrxs estudiantes
para desarrollar sus practicas preprofesionales; para ellxs, es
su punto de llegada intermedio, el final, en general, es con-
cluir su experiencia formativa en la asignatura para iniciar la
gestion del titulo de Profesorx en Ciencias de la Educacion.

Son muchos otrzs significativos inmersos en espacios di-
versos que juegan un papel imprescindible y esencial en
el armado y ejecucion de la residencia profesional. Interac-
than en el desarrollo de las actividades que la anteceden y
las posteriores que cerraran el proceso. En este continuum
confluyen sujetxs equipados por sus historias, marcadxs por
experiencias y contextos, en un pensado armazon que pro-
mete y, esperan, resulte.

Una rapida mirada sobre los contextos de aquel marzo de
2020 muestra el trazo que dio forma al desarrollo de nues-
tra materia:

1. Elcontexto de la facultad. Consolidar la normativa que
amparaba las practicas que ibamos a implementar
llevo el tiempo necesario del analisis y los acuerdos.
Alli estuvieron los equipos docentes consultados so-
bre la posibilidad de abordar los cursos en forma
virtual, a la expectativa de orientaciones para afir-
marse en un hacer colegiado y coherente. La buena
disposicion general de directivos y colegas no disipo
el clima agitado que propiciaron, al principio, comu-
nicaciones incompletas, a destiempo, alguna inevi-
table retraccion.. Fue visible la contencién a partir
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de dialogos puntuales ante la necesidad de compartir
problemas o hacer consultas sobre situaciones inédi-
tas, sumado —en nuestro caso— a una profusa ma-
tricula.

2. El contexto de cada estudiante. Sujetxs que afrontaban
la busqueda de su titulo, de su profesorado, en un afio
de avatares e incertidumbres en masa. Por un lado,
inquietudes desde la organizacion personal-familiar
por el uso de los tiempos disponibles/necesarios, por
la adecuacion de los espacios fisicos compartidos, la
movilizacién de espacios personales (afectivo-emo-
cionales), y por las responsabilidades vinculadas tan-
to con el cuidado de los ninxs como de los adultos
mayores . Por el otro, mas inquietudes por la simul-
tanea reconversion de sus actividades en los espacios
laborales y presiones. Este cuadro perturba, atenta
contra el control del pensamiento y la acciéon ante
tanta convulsion atorada, para decidir, responder a lo
que se espera de cada rol y disfrutar de la experien-
cia de formacion emprendida —ipretension suprema
en nuestra propuestal—, como apuesta de maxima y
como desafio vivo y poderoso en ese entorno.

3. El contexto de las instituciones coformadoras. Ademas
de los factores personales de quienes se desempe-
naban alli, descriptos ya para el contexto estudiantil
e igual de validos para este, abrumaba la “puesta en
suspenso” de su dinamica habitual y en reconver-
sion también hacia la virtualidad, con sus diferencias
y particularidades segin su orientacion, volumen
y caracteristicas del alumnado y del personal.. Sin
embargo, emprendieron junto a Residencia la inno-
vacion y el descubrimiento de nuevas posibilidades
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y formas de ensenar afrontando incertidumbres e
imprevistos ante un devenir que se estudia mientras
se aprende su funcionalidad. Un ensayo y error vital
que exigia alerta, flexibilidad y conocimiento dis-
ponible. Y un deseo/disposicién de experimentar la
practica con una sensacion de fruicion y riesgo en si
misma.

4. Elequipo docente de la catedra. Comienzo de cursada en
un contexto de preguntas, dialogos sin fin, temas que
se retoman como si no los hubiéramos abordado an-
tes. Situacion ni amnésica ni incompetente, sino bajo
el efecto de un impulso constante de revisar lo pen-
sado y dicho, de ajustar perspectivas y analizar desde
otras. Reiterados tratamientos, circulares sobre si,
aun con el vivo deseo de cerrar temas y avanzar en la
tarea; finalmente un cierre, con la promesa implicita
de revision y mejora. Probar, analizar, decidir y pro-
ducir con nuestrxs interlocutores, discurriendo en el
tiempo afirmé fundamentos, fortalecio las posturas,
ala vez que logramos construir consensos en ese ex-
pandido contexto de trabajo de la catedra. Hilos de
los que tirar y seguir indagando, siempre.

2. Nueva arquitectura de los dispositivos de formacion.
Giros sobre lo conocido, pruebas y decisiones.

Como dijimos no hace mucho , al recuperar hoy [..] “..el
relato de las escenas y vivencias profesionales en aquellos
primeros momentos en que teniamos que ‘poner el cuerpo’,
invisible ahora, y ‘poner la mente creativa y dispuesta’ entre
las companeras del equipo de catedra, ante el inusitado es-
cenario que se presentaba por el ASPO al que nos someti6
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la pandemia por el COVID-19” (Roman M. D., 2020: 2), es
que —pasado ya un afilo— tenemos mas estable y probada
una nueva arquitectura de los dispositivos de formacion
en Residencia. Esto ha dado lugar a procesos formativos
nacidos de y en el encuentro en nuestra aula virtual amu-
chando esfuerzos e ideas. Estudiantes y equipo docente
hemos logrado encontrar algunas buenas formas de proyec-
tar y construir relaciones pedagogicas que, en su movimien-
to de escuchar y captar, expresar y construir sentidos, hacen
circular y producir saberes, sintiendo atin que también que-
da algo o mucho por hacer y, ante respuestas nunca cerra-
das, la busqueda se actualiza y renueva.

Organizar las practicas iniciales siempre es momento
sensible, con las ansiedades propias de Ixs estudiantes en
el transcurrir de las primeras clases plenarias; practicas si-
tuadas en los dispositivos de Residencia y de Pasantia? en
cada institucion coformadora. La dinamica previa a todo
trabajo en el territorio comienza con la organizacion, el cro-
nograma de trabajo y el desarrollo del denominado “acto
publico™, donde cada estudiante tendra la posibilidad de ac-
ceder a una instituciéon donde desempenar el rol profesional
en un nivel educativo.

2 Eneste trabajo nos centramos en las practicas que involucran a las instituciones coformadoras,
por lo que omitiremos describir y reflexionar sobre el dispositivo de Acreditacion de saberes.
Ameritara abordarlo en otro espacio.

3 Denominado asi por semejanza a los que se hacen en el sistema educativo para la asignacion de
€argos.
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Acreditacion de saberes por experiencia

Residencia Pasantia .
profesional

Rol de Asesorx Uno o ambos roles (Ry AP)

Rol docente L Analisis reflexivo de la propia experiencia
Pedagdgicx ;
profesional

Nivel secunda- | Nivel secunda-
rio o superior | rio o superior
(en un nivel (en un nivel
durante un durante un
cuatrimestre) | cuatrimestre)

Nivel secundario o superior (0 ambos, uno en
cada cuatrimestre)

Ambitodela | Ambito de la
practica: FFyL | practica: FFyL
e Instituciones | e Instituciones
coformadoras | coformadoras

Ambito de la practica: FFyL

Sin embargo, la irrupcién de la pandemia dio lugar a un
contexto bien diferente, insoélito, incierto, lo que condu-
jo inevitablemente a plantearnos interrogantes con focos
diferenciados. En el andar de la cursada fuimos alegando
razones para sostener los giros sobre lo conocido que imple-
mentabamos, andamiaje para construir confianza y algunas
seguridades para avanzar.

Los interrogantes mas espontaneos que nos interpelaron:
{Como entender y definir las practicas profesionales en este
momento en que los esquemas probados se caian? {Qué re-
querimientos propios de las practicas en terreno se manten-
drian y cuales cambiarian? éQué desempefnios —que tienen
lugar en la presencialidad— se verian modificados al pen-
sarlos, planificarlos y desarrollarlos en la virtualidad? i{Qué
nuevos sentidos cobrarian las relaciones pedagogicas que
habitan las practicas profesionales en la educacion a distan-
cia como unica modalidad?
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El contexto 2020 exigi6 reinventar las practicas prepro-
fesionales. Nuevos disefios y recursos, distintos modos de
relacionarse, mediaciones diversas. Duro reto ante la con-
viccion de que las practicas en terreno presencial son irrem-
plazables, el cara a cara es vital, es parte importante de la
vida compartida y de implicaciones subjetivas que forman
y transforman; inquieta pensarlas sustituidas por relaciones
a la distancia en su totalidad. Pero, aun asi, y también con
conviccion, reconocimos como la inica manera de sostener
la continuidad pedagogica, acometer con todas las posibili-
dades y herramientas que nos ofrecia la virtualidad, disenan-
do nuevas propuestas y utilizando recursos al tiempo que
aprendiamos a emplearlos.

Movilizado el equipo entonces, y pensando en los esce-
narios posibles para las practicas profesionales, recreamos
nuestras practicas docentes.*

Fue necesario en la virtualidad asegurarnos de poder su-
perar, en términos de Ferry (1990), el nivel del hacery del co-
nocimiento técnico para pasar al nivel praxilégico. Significa,
en este nivel de las relaciones entre teoria y practica, tomar
decisiones fundamentadas desde multiples y articuladas mi-
radas, construir posibles respuestas a las preguntas {por qué
hacer? y ipara qué hacer? El autor nos recuerda que esa sabi-
duria praxiologica nos exige abordar el acto educativo como
un fenémeno complejo signado por la multidimensionali-
dad, la inmediatez y bastante de impredecibilidad.

Hasta aqui, siguiendo lo expresado, no habria grandes di-
ferencias en cuanto a los requerimientos propios de las prac-

4 Practicas docentes, el trabajo que Ixs docentes desarrollan cotidianamente en determinadas y
concretas condiciones sociales, histricas e institucionales, adquiriendo una significacion tanto
para la sociedad como para el propio docente. Dentro de éstas asientan las practicas de ensefian-
z3, entendidas como “el proceso que se desarrolla en el contexto del aula en el que se pone de
manifiesto una determinada relacion docente-conocimiento-alumno, centrada en el “ensedar” y
el “aprender” (Achilli, 1986: 7).
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ticas en terreno presencial y los desempefios que propone la
virtualidad. En ambos casos hay sujetos que ensefian, sujetos
que aprenden y contenidos que median.

Enlanueva arquitectura de los dispositivos de Residenciay
Pasantia —y ya marcamos algunas diferencias— no fue posi-
ble conocery observar la dinamica institucional y del aula de
escuela secundaria o de profesorado “en directo”. Las entre-
vistas virtuales de nuestros estudiantes a informantes claves,
docentes y autoridades especialmente, la visita a las paginas
web institucionales y sus redes sociales, recorridos por los di-
sefios curriculares y los programas de las asignaturas fueron
componiendo el conocimiento previo necesario para ima-
ginar su inclusion en esos ambitos y proyectar sus practicas.
No era posible, tampoco, implementar el plan de trabajo en
un mismo espacio y tiempo en los que aparecen los cuerpos,
los gestos que acompanan a las palabras, también las tizas y
los pizarrones. Las nuevas tecnologias (icada vez mas nue-
vas!) ofrecieron gran numero de recursos, aplicaciones, que
pusieron en interaccion pedagogica a Ixs residentes y sus es-
tudiantes, con un nivel de participacion timida en principio
y alentadora sucesivamente. Un andar cauteloso que, en su
propio andar, fue adquiriendo confianza.

Indefectiblemente los requerimientos cambian... Los des-
empenos esperados para las practicas de enseflanza cambian
en la relacion remota. La puesta en marcha de los dispositi-
vos, que bien se podria denominar “practicas en pantuflas”,
evidencia también una de las caracteristicas del entorno vir-
tual que puede ser vivido con la comodidad del cuerpo en un
espacio privado, y en general en soledad, en el que acompa-
fle un sentimiento de “falta de”, un extranar ese “cruce en el
pasillo, en la bedelia, en la sala de Ixs profes...”.

La logica del ensenar y aprender se modifica. Varia la ma-
nera de vincularse, y de construir empatia. La sincronia o
asincronia de las clases posibilita un uso del tiempo personal
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que requerira acuerdos con Ixs otrxs que habitan el espacio
educativo y Unica manera de construir sentidos comparti-
dos. De ahi, uno de los interrogantes que estuvieron y estan
presentes en nuestro quehacer cotidiano en ese contexto es
iqué lugar tiene hoy el campo de la practica docente para
ofrecer a Ixs estudiantes un camino de auténtica formacién
en la exclusiva virtualidad? Fuerte tension entre deseo y rea-
lidad; deseo de compartir “un tiempo-espacio de”; realidad
de “distancia impuesta ante el bien mayor del cuidado”.

Un dato a favor, gran parte de Ixs destinatarios de nuestras
propuestas de formacion son Licenciadxs en Ciencias de la
Educacion, y muchxs ya insertos en el campo laboral espe-
cifico. Conocen —y también muchxs han vivenciado— la ac-
tual realidad de los espacios educativos remotos.

Avanzamos, con idas y vueltas, como sefalamos al co-
mienzo, teniendo como premisa al andar se hace camino...
Nos sentimos convocadas a repensar el formato de estas
“practicas en pantuflas” y aprovechar las oportunidades que
brindan las TICs para el diseno de propuestas mas ricas, que
ofrezcan, en términos de Maggio (2012), una ensenanza po-
derosa y, nosotras agregamos, un aprendizaje auténtico en-
tre Ixs sujetos que habitamos espacios que ya no son ni seran
los mismos.

Se trata de constituirnos —a partir de nuestros discursos,
hipotesis y acciones— en docentes transformativos para res-
ponder a una realidad que ya nos ha transformado.

3. La complejidad en el entramado de la funcion tutorial

La tutoria es una estrategia central de formacién que con-
siste en el acompanamiento de Ixs estudiantes en su trayecto
formativo por los distintos dispositivos. Mediante interven-
ciones generadas a partir del didlogo, la escucha atenta y la
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reflexion critica se procura un vinculo de confianza mutua
que posibilite, a quien se forma, una mayor comprension de
sus acciones y discursos para tomar decisiones sobre la ense-
flanza, como practica cultural y politica.

Desde el comienzo del aislamiento, cuando el trabajo de
tutoria solo era posible en escenarios virtuales, las relaciones
pedagdgicas como motor de la tarea nos interpelaron. éSe
lograria afianzar la cohesion grupal, la empatia y el trabajo
colaborativo en los pequenos grupos? {Qué nuevos sentidos
transformarian la relacién teoria—practica, en contextos de
trabajo remoto? O {Qué herramientas digitales fortalecerian
nuestra tarea como tutoras? Se sumaba complejidad en un
proceso multidimensional y siempre cambiante.

Como encuadre para la funcion tutorial destacamos, con
Anoll, A. y otras (2011), tres funciones centrales que, con ade-
cuaciones al contexto, pudimos mantener con pasos cada
vez mas firmes y estables:

Funcion formadora. La tutoria explicita los marcos episte-
mologicos y didacticos desde donde se interroga para “des-
naturalizar” lo evidente e interpela los saberes. Mediante la
pregunta —herramienta principal para abrir el didlogo—,
inaugura espacios para debatir, cuestionar, argumentar y
volver sobre la practica docente como objeto de indagacion,
tarea que exige un posicionamiento responsable sobre dis-
cursos y decisiones para encuadrar las futuras intervencio-
nes pedagogicas.

En las actividades asincrénicas del campus virtual, las tu-
toras coordinaron foros, facilitaron y animaron la partici-
pacién en busqueda de una cohesion grupal que redundara
en producciones compartidas y plurales. Plataformas como
Meet y Zoom, en tiempo sincrénico, fueron espacios de in-
tercambios y expresiones libres donde poner en juego las
diferencias interpretativas y los argumentos para sostener
sugerencias. Las plataformas y herramientas digitales no
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favorecen por si solas la construccion del conocimiento;
importa analizar lo que alli sucede y les sucede, en la con-
tinuidad de los encuentros, en los “tiempos de la practica’,
en sus conversaciones, experiencias y problemas. Desde la
puesta en tension de los distintos saberes, cada integrante del
grupo pudo interpelar la propia subjetividad en ese espacio
de construccién de “lo comun”.

Los siguientes comentarios de dos estudiantes ilustran la
experiencia:

Algo que descubri y que no habia notado antes fue
mi capacidad para defender mi posicion a la hora de
tomar decisiones respecto de las actividades, cierto
grado de creatividad para seleccionar recursos que
permitieran presentar y trabajar los contenidos de
una forma menos ortodoxa y mas dinamica, diverti-
da y original. Algo que vivencié con dificultad fue el
hecho de volverme autoexigente en el disefio de las
clases. Desear que todo esté perfecto, (aunque luego
no se vea reflejado en cada devolucion de la tutora),
creo que dejo al descubierto mis inseguridades res-
pecto del proceso formativo.

Los espacios sincronicos fueron sumamente enrique-
cedores para “vernos las caras” (literalmente) y saldar
dudas que lo asincroénico tiende a profundizar. En este
sentido, creo también que la catedra ha pensado espa-
cios, como el grupo de WhatsApp, la cadena de mails
y el intercambio en el Campus, que facilitaron el re-
corrido didactico.

Funcion interpretante. La tutoria habilita nuevos interrogan-
tes sobre la practica profesional. Desde una presencia inquietan-
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te (Melich, 2008: 123), cada tutora, promueve el intercambio
entre Ixs actores, favorece una reflexion acompanada sobre
lo que acontece y que tiene efectos sobre la practica. En cada
encuentro, a modo de inscripciones, se comparte la expe-
riencia transitada y documentada en genuinas versiones. No
es un proceso lineal, se enlazan voces y la reflexion entramay
desentrama los discursos. Se interpretan esos acontecimien-
tos y se construye sentido en un nuevo relato. Davini (2015:
29) sostiene que en la practica no solo se adquieren saberes y
habilidades operativas para el hacer, sino que se desarrollan
capacidades de intervenciéon en contextos reales complejos,
hoy en la virtualidad. Un estudiante comenta:

Los intercambios con compaierxs y colegas, las lectu-
ras y devoluciones también fueron un punto muy im-
portante. Sin duda, los grupos que se armaron fueron
fundamentales para el proceso de reflexion individual
y colectiva. La diversidad de recorridos, saberes y expe-
riencias fueron nutriendo distintos enfoques de analisis.

Funcion continente. Para el grupo de tutoria, la tarea es lo
que convoca. La confianza, la escucha y una atencion flotante,
en términos de Edelstein (2011: 154) es la red que contiene a
los actores en su apropiacion de la palabra. Nosotras agrega-
mos, como actitud imprescindible, la suspension del juicio, jui-
cio que muchas veces inhibe o contamina esa confianza que
esta en la base de un funcionar arriesgado y libre. La empatia
entre Ixs actorxs posibilita desentranar los significados que
otorga ese colectivo social en particular. Varios estudiantes
refieren a la intervencién tutorial en esta funcion:

El intercambio con la docente en los foros fue suma-
mente orientador para la produccion del trabajo final.
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Valoro mucho el acompanamiento de la tutora, fue un
pilar fundamental durante todo el proceso de escritu-
ray por supuesto durante toda la cursada.

Durante las tres semanas en mi desempeno como ase-
sora pedagogica me senti muy acompanada por mi
tutora quien, a través de sus devoluciones hacia mis
actividades, permiti6 darme cuenta cuales eran las
cosas que debia ajustar y modificar para que mi des-
empeifio sea lo mas completo posible. Es a través de
su seguimiento, su ayuda y observaciones que pude
avanzar en mi proceso de formacion.

Funcion de asesoramiento. Entendemos el acto de asesora-
miento como un montaje de escenas (Nicastro y Andreozzi,
2003). Cada estudiante emprende el trabajo analitico de
desmontar las escenas y desplegar el pensamiento “desde
adentro”. Acoplamiento de partes en movimiento, tal como
se presentan, se ajustan y reajustan en el relato de Ixs estu-
diantes y la escucha de la tutora. La virtualidad habilita el
proceso, pero deja espacios grises en los que a veces es dificil
captar signos que, silenciosos y minimos pero significativos,
pueden escapar a su registro. Hay que activar entonces, mas
y distintas estrategias que barran las situaciones en ese campo
dindamico, en el recorte del aqui'y ahora (Lewin y Bleger, toma-
do por Nicastro).” Las relaciones pedagogicas en el asesora-
miento como encuentro, pone en circulaciéon un conjunto
de relatos, historias que incluyen lo sabido y conocido por
uno y los aportes criticos de los otrxs; favorecen el analisis y

5 Lewin y Bleger, tomado por Nicastro, S. El agui como delimitacion de un espacio en su cualidad
material y simbdlica; el ahorg, la inscripcion en una temporalidad que desde el presente abre la
posibilidad de enlazar pasado y futuro.
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producen un nuevo texto que integra los saberes propios de
todxs, tutora y estudiantes. Una estudiante comenta:

Me gustaria destacar también que los encuentros por
Meet fueron necesarios y utiles a la hora de elaborar
los informes. En los mismos no solamente contamos
con el acompanamiento de la tutora, sino que escu-
char las voces y experiencias de otros compafieros
también fue descubrir y re-conocer para el propio
analisis y practica.

4. El trabajo en equipo. Colaboracion y autoevaluacion en
proceso

Entendemos el trabajo en equipo como la realizacion con-
juntay participativa del disefio y puesta en marcha de nuestra
propuesta de trabajo; asi acordamos las tareas, las consignas,
y debatimos sobre los procesos evaluando sus alcances.

Este modo de trabajar es constitutivo de la dinamica de
la catedra; las propuestas se nutren de las ideas y aportes de
todas las integrantes y, si bien se distribuyen para abordar-
las, son analizadas y consensuadas. El ciclo lectivo 2020 nos
impidié encontrarnos cara a cara, pero no interrumpio esta
manera de trabajo, tecnologia mediante.

Las actividades en el campus fueron disenadas, analizadas
y revisadas por todo el equipo para posibilitar una correcta
interpretacion y cerciorar su potencial formativo. También
fue tarea del equipo:

e Labusqueda y revision de mas o distintos materiales

de lectura y recursos audiovisuales que favorecieran
los procesos de analisis y reflexién sobre los objetos
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de estudio.

Dado el ritmo y modo de trabajar de los distintos gru-
pos, cada tutora tuvo la oportunidad de imprimirle a
las consignas —manteniendo el consenso en torno a
las ideas fundamentales— alguna modificacion, ade-
cuacién a su grupo o un interés a modo de “marca
personal”, como expresion de singularidad.

El seguimiento de las tareas realizadas por 1xs estu-
diantes podia requerir la interconsulta de dudas o in-
quietudes. Se abria el espacio de reuniéon de equipo
a fin de encontrar una decision fundamentada para
abordarla.

La misma linea de trabajo colaborativo se propuso a
Ixs estudiantes en todos los dispositivos. Las activi-
dades incluian consignas de desarrollo individual y
grupal:

Las consignas de desarrollo conjunto implicaron un
activo dialogo, ahondar en las miradas propias pro-
duciendo mutuo enriquecimiento. Lxs estudiantes se
interiorizaban de los aportes de todos —disponibles
en el campus— lo que daba lugar a un proceso de re-
flexion cruzada; muchas veces quedaban cuestiones
para seguir pensando y profundizarlas, mas alla de la
resolucion de una tarea.

En el caso de las actividades de resolucion individual,
los estudiantes se leian, a veces en parejas o en pe-
quefios grupos para aportar las propias perspectivas,
compartir sus interrogantes y sus hipotesis con la pre-
misa de tomar o dejar lo recibido, pero, con el efecto
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seguro de revisar, reflexionar y lograr, finalmente,
afirmar la propia posicion. Este modo de abordar la
tarea implicé una dedicacion intensa y, campus me-
diante, cada integrante podia leerlas a su tiempo y ne-
cesidad de mayor tranquilidad y concentracion.

Todo este trabajo durante la primera etapa del afio que
preparo6 el camino para la organizacion y el desarrollo de los
dispositivos de Residencia y Pasantia de la segunda etapa del
ano, no fue sencilla ni serena... En aquel contexto tefiido de
incertidumbre, Ixs estudiantes con sus inquietudes, ansieda-
des y dudas, pocas posibilidades de respuestas inmediatas
de nuestra parte, las certezas tambaleaban mientras que el
tiempo y la pandemia avanzaban.

Preguntas y mas preguntas.. modalidades, instituciones
coformadoras, tiempos, roles. El escenario dio lugar a la ex-
presion de tensiones. Tensiones que probablemente ya ha-
bitaban en cada sujeto (ivivir en pandemia!) y ser docente o
estudiante en esa misma condicion sumoé y, ademas, las po-
tencio6. El espacio de formacion estuvo abierto, recre6 estra-
tegias para despejar el camino para la accion. Como tutoras,
seguir andando, intentar contener e incentivar al tiempo que
nosotras mismas, como integrantes de la catedra, necesita-
bamos refugiarnos en algunas certezas y compartir entre
nosotras.

Fuera del contexto de pandemia, en la etapa de practicas,
cuando los estudiantes deben asumir los roles docente y de
asesorx pedagogicx, se agregan componentes relevantes que
imprimen a la tarea cierta rigurosidad y compromiso: los
nuevos actores institucionales (docentes coformadores, estu-
diantes de las instituciones educativas de destino, personal
directivo). El ritmo de la tarea se hace mas intenso, situacion
que no depende unicamente de los requerimientos de la
catedra ni del desempeno individual de cada estudiante; el
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trabajo en equipo cobra mayor relevancia y se amplian las
responsabilidades en tiempos mas estructurados. La activi-
dad se torna mas compleja, por fuera ya de la intimidad que
supone la tarea en nuestra aula de la facultad. Durante la se-
gunda mitad de 2020, se desplegaron las practicas en terre-
no virtual, como ya expresamos. Siempre es fundamental la
predisposicion de las instituciones que nos reciben cada ano,
pero en tal contexto era imprescindible entablar vinculos
cuidadosos con autoridades y docentes dispuestxs a recibir,
orientar y acompanar a nuestrxs residentes y pasantes habi-
litando el marco para una experiencia genuinamente for-
mativa. La colaboraciéon mutua se vislumbro en cada paso:
primeros contactos e intercambios, aporte de informacion
precisay clara en cuanto a las tareas y modalidad de trabajo
de cada docente, caracteristicas de los grupos de estudiantes,
precisiones y orientaciones sobre los contenidos de ensefian-
za. Cabe aclarar que los residentes no siempre elaboran pro-
puestas didacticas con contenidos propios de la formacion
de grado de nuestra carrera,’® por lo cual la orientacion de Ixs
docentes coformadores es imprescindible para abordarlos,
contar con un “ojo experto” y ganar en seguridad; en esta li-
nea, entendemos su tarea “coformadora”, su perspectiva es
sustancial por la vigilancia epistemologica y metodolégica
que desarrolla. Ya volveremos sobre este punto.

Desde hace unos anos, el dispositivo de residencia se im-
plementa en pareja pedagogica. Cada propuesta es pensada
de a dos y luego es leida y re-visitada por sus companerxs
pasantes, quienes participan con una mirada que interro-
ga, incentiva, sugiere e invita a volver a pensar, a la vez que
acompaia y contiene. Una vez desarrollada cada clase, to-
dxs juntxs (residentes, pasantes, tutoray a veces también el/
la docente coformadorx) reflexionan acerca de lo acaecido,

6  Sidentro del area humanistica, teméticas asociadas a nuestras incumbencias.
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momento en que ademas de la critica pedagdgica comparten
sus sentimientos, liberan satisfacciones y tensiones. Este mo-
mento retroalimenta al grupo; tiene el fin de afianzar o re-
crear las propuestas de ensefianza y recorrer las escenas del
aula, los desempenos de Ixs residentes y sus estudiantes en
un analisis de logros, dudas o de cuestiones que resultaron
inconsistentes con lo imaginado y deseado, sin juicios eva-
luadores que atentan contra la confianza y la espontaneidad.
Es un proceso sutil, en el que la version final que se logre
en esta tarea depende de la mutua apropiacién del trabajo
de cada unx, una “especial objetividad” nacida de la comu-
nion/aproximacion de las diversas subjetividades. La tutora
habilita y facilita la palabra, y promueve la mutua escucha.
Se fusionan sentimientos y saberes en una trama singular.
Este analisis conjunto es fundamental, como entiende Souto
(2011), la tarea reflexiva sobre la practica, desde adentro, des-
de sus protagonistas y grupo, es en si misma formativa. Se
cumple el objetivo de deconstruir lo andado, ahondar en la
experiencia y construir conocimiento de esa practica.

La tutoria supone el cuidado del entorno de los encuen-
tros. En el equipo perdura el interrogante sobre su total posi-
bilidad en el aula virtual, qué aspectos se pierden en dialogos
que muchas veces se frustran ante la incapacidad de registrar
en los rostros de cada participante una duda, una expresion
de desacuerdo, el aliento imperceptible que puede brindar
un gesto apenas esbozado. Aun con esa duda, la apuesta era
tener clases virtuales asentadas en el respeto y en una co-
municacién asertiva, basadas en la honestidad profesional
y siempre en busca de empatia, elementos esenciales en las
experiencias de formacion.

Ya anticipamos que Ixs docentes coformadores son Ixs
otrxs participantes centrales y activos en la relaciéon educa-
tiva que se establece colaborativamente en la residencia. En
algunos casos se sumaron a los diferentes momentos de la
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tarea grupal aportando una mirada fundamental desde sus
conocimientos de la institucion, su especialidad en los con-
tenidos de ensenanza y su vision sobre el perfil del grupo de
estudiantes. Brindaron una perspectiva mas “realista” del
aula que la que podiamos construir nosotrxs, y en este senti-
do son auténticamente formadores.

Una cuestion relevante para generar y sostener la tarea co-
laborativa: la gestion y organizacion de las experiencias y la
comunicacion entre todxs Ixs integrantes de cada grupo. No
se reduce a una tarea meramente “administrativa”, sino que
implica la construccion sostenida de un espacio de intercam-
bios en el cual se “alojaran” todas las actividades formativas.

La presencialidad brind6 hasta el 2019 una modalidad fa-
vorecedora de encuentros en los cuales se conversaba, se de-
batia y se acordaba; percibiamos la modulacién de la voz, el
gesto, la mirada, la postura corporal, todo lo que acompana
al discurso oral. La pandemia nos introdujo en un mundo
tal vez menos explorado y habitual en la catedra, y toda la
gestion se apoyo en las pantallas. Esta iinica opcién (al prin-
cipio vivida como un complejo obstaculo) fue dando lugar
a un “pulido” en las comunicaciones virtuales apelando a la
exploracion y a la creatividad para lograr que lo que se es-
cribia, se leia, se veia y escuchaba mediado por la tecnologia,
se interpretara con la intencionalidad con la que habia sido
escrita, del modo en que cada participante habia impreso
a su intervencion; asi los intercambios podian real y con-
cretamente favorecer la comprension. No obstante, fueron
apareciendo dudas en la interpretacion de las consignas; al-
gunos reclamos de Ixs estudiantes en ciertas actividades nos
mantuvieron en vilo hasta encontrar el punto y su solucion;
debimos afinar el modo y frecuencia de los encuentros sin-
cronicos y de las presentaciones asincronicas.

Como catedra sostenemos una permanente autoevalua-
cion, enriquecida siempre con la voz de nuestrxs estudiantes.
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En la nueva modalidad, extremamos nuestra atencion para
detectar los obstaculos o problemas que hubo (que nos in-
quietaron en principio y, por qué no expresarlo, nos dolie-
ron), pero, con 0jo critico y realista reemprendimos tareas,
contactos, para acompanar en funciéon de las demandas y
necesidades.

Creemos que los desafios, con el tiempo y el devenir de
la tarea compartida, se transformaron en oportunidades de
reflexion para habitar el aula significativamente, el aula de
la catedra, el aula de cada grupo, el aula de cada residente y
pasante.

5. Las actividades de Formacion y las herramientas
tecnoldgicas en el didlogo remoto

Al reconstruir el tejido que entrama las relaciones peda-
gogicas hecho entre varixs, volvemos sobre el propio papel,
no aislado sino en dialogo con Ixs otrxs “tejedorxs”. El aula
virtual que hasta 2019 se habia presentado como una alter-
nativa de aula desdoblada cuando la presencialidad era lo
corriente, paso a ser el nico espacio habitable por nuestros
estudiantes.

Nos encontramos con la realidad de que no todxs Ixs es-
tudiantes tenian la facilidad, o la disposicion, de manejarse
comodamente con programas, aplicaciones o hipertextos’
distintos a los que habitualmente se utilizan para la comu-
nicacién cotidiana. El trabajo con estos tipos textuales puede
facilitar, pero también puede ser un obturador en la medida

7 ParaBurbulesy Callister (2001) “...un hipertexto es, al mismo tiempo, un modo una composicion
o disefio, y un proceso de escritura. Puede incluir una narracion o debate central que permite la
lectura secuencial, aunque también ofrece oportunidades de desviarse del texto primario para
analizar otros materiales” Educacion: riesgos y promesas de las nuevas tecnologias de la informa-
cion. Granica.
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que sature de informacion o vuelva innavegable una pagina
Web.

La utilizacion del campus, no solo para las actividades pe-
dagdgicas sino también para uso organizativo, complejizaba
el armado y la presentacion de los foros, bloque central en
nuestra tarea. COmo denominarlos, por mencionar un de-
talle que pareciera cuestion menor, era motivo de dialogo
en el equipo para evitar generar ruido en la comunicacion
o una circulacion erratica de Ixs estudiantes por los espacios
del aula virtual (los menos entrenados en la virtualidad lo ex-
presaban con preocupacion y a veces, fastidio).

En el armado de esta trama que mencionamos aparecen
segmentos en los que el punto se ve tensionado. La absolu-
ta virtualidad nos enfrent6é a una reconfiguracion obligada,
aprender nuevas habilidades, conocimientos, adquirir nue-
vos habitos y, casi en simultaneo, ponerlos en practica como
propuesta de formacion para nuestrxs estudiantes. Hubo
momentos de retraccion, tener que “destejer” partes de lo
hecho. El intercambio espontaneo de software genérico® en
“dialogos de pasillo virtual” fue un emergente a la hora de
pensar propuestas de trabajo con los grupos de estudiantes,
pero también a la hora de realizar las practicas a distancia en
las instituciones coformadoras. A las tradicionales funciones
tutoriales vinculadas con lo académico se sumé otra. Muchas
tutoras debieron asumir la funcién de asesoria tecnologica, o
derivar la consulta o solicitud de ayuda a otra instancia® que
colaborara en la resolucion del problema, intracatedra o por

8  Squires,D: McDougall, A (1997 ) Es un software que puede ser utilizado para diversas intenciona-
lidades. El software educativo en cambio esta disefiado solo con intenciones educativas, muchas
veces para objetivos concretos y/o especificos. El uso del primer tipo de manera educativa depen-
de de la creatividad del profesor. (Como elegir y utilizar software educativo. Cap VI. Morata)

9 Valenzuela Gonzales, J. (2003). Los sistemas tutoriales en la Educacion a Distancia. Il Seminario
Internacional: Los sistemas tutoriales en la Universidad. Congreso llevado a cabo en la Facultad de
Ciencias Econdmicas UBA.
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fuera de ella. También los estudiantes sumaban su saber y
asi, la asistencia era de “todxs a todxs” activa y permanente,
como ser el uso de distintas aplicaciones, de los espacios del
campus, las formas de guardar y registrar la informacién alli,
entre muchos otros. Funcioné la resolucion colaborativa,
estrategia guia y eficaz para salvar estos problemas. Duran-
te 2020, las areas de asistencia a Ixs estudiantes en todas las
instituciones se ampliaron, profundizaron y complejizaron.

La dinamica de trabajo generada obligaba a detenerse
y reflexionar acerca del sentido del uso de ciertas técnicas
y herramientas digitales, y de valorar la pertinencia de, por
ejemplo, juegos digitales, collages, videos; era necesario ana-
lizar cual era el sentido de su inclusion en relaciéon con los
objetivos de la clase. Lo mismo en relacion con el uso de
ciertos materiales, se hizo necesario determinar su potencia-
lidad en cuanto al disefio y densidad o reconocer si solo eran
utiles por su capacidad de “llenar un tiempo” pero traslucian
escasa validez pedagogica e ingravidez para la comprension
de contenidos. Nuevamente el grupo, sostén de la tarea, se
movilizaba y habilitaban propuestas significativas, que supe-
raban las anteriores.

Respecto del uso de unas imagenes, observamos como
funcionaba el pensamiento alternativo y, por momentos,
algo fluctuante. Una residente fundamento:

Lo de las imagenes, lo habia pensado tal como decis
(ante una observacion-pregunta de un colega de gru-
po), pero ponerlas en collage es la inica manera de
seguir compartiendo pantalla, todas en simultaneo,
mientras hacen la lluvia de ideas. Tomo lo que decis
y pienso en presentarlas en diapositivas separadas,
detenidamente, que las observen y luego pasamos a
la lluvia de ideas en Pollev, sin que estén viendo las
imagenes en vivo y en directo. Para que no se olviden
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lo que van pensando mientras ven las imagenes, les
puedo pedir que registren algunas palabras a medida
que paso las diapositivas. Luego, las socializamos en el
Pollev en simultaneo.

Estos analisis se produjeron en reuniones por videolla-
mada de Meet, Zoom o WhatsApp. Fueron encuentros su-
mamente productivos: se realizaron acuerdos, se reflexiono
sobre lo acontecido en la clase, se repensaron estrategias y
recursos, tiempos asignados en funcion de la trascendencia
de las tareas, se avivaron debates sobre jerarquizaciéon con-
ceptual en cada clase.'® Estos dialogos de pantalla, derivaron
en posicionamientos epistemologicos o politico-educativos
sobre enfoques de la ensenanza, la idea de buena ensefianza
y Otros conexos.

Mas que nunca habia que explicitar las maneras de comu-
nicar entre los miembros del equipo docente; especialmente
después de los primeros encuentros de los subgrupos, apa-
recia la contencion en el seno del equipo. Fue importante
encontrar muchas vias de comunicacion alternativas a las
habituales, como el WhatsApp, que hasta ese momento solo
habia sido usado para cuestiones organizativas o informales.
Asi, inauguramos este recurso con muchas tareas de criti-
ca pedagodgica que, finalizadas las practicas en terreno, pu-
dieron desarrollarse por videollamada grupal. Resulté muy
practico, agil y viable, puesto a disposicion de la tarea por la
totalidad de los estudiantes.

Como ya hemos aprendido, el propésito principal de los
primeros encuentros en el entorno virtual es activar la dina-
mica para el desarrollo de las actividades de formacion del

10 Como ejemplo, un debate intenso y fundamentado sélidamente giré sobre el apego al plan de
clase (lo cual suele dar tranquilidad y sequridad a docentes y tutoras) o si, ante el advenimiento de
ideas provocadoras y pertinentes, poder “correrse” un tanto y habilitar un tiempo “sacrificando”
alguna actividad planificada.
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grupo-clase y orientar —y aprovechar— los fenémenos gru-
pales hacia la tarea sustantiva. Esto requiere el conocimiento
mutuo y la exploracion del entorno," actividades que ayu-
dan con las inquietudes que genera un espacio nuevo y, en
general, desconocido como es Residencia y sus dispositivos.

6. Experiencias de encuentros y vinculos en la virtualidad

Un aspecto que decide la calidad e intensidad de las expe-
riencias de formacion se centra en el establecimiento de los
vinculos pedagodgicos. En la virtualidad, supuso una reforza-
da atencion y dedicacion. Hablar de vinculos pedagogicos a
partir de la ASPO implica hablar de encuentros, dialogos y
formacion inéditos. Con Contreras (2009) sostenemos que
“La educacion es el lugar de la relacion, del encuentro con el
otro... Es esto lo que la hace ser, lo que le da la posibilidad de
ser... Por eso se nos hace urgente pensar y vivir la educacion
desde lo que las propias palabras de experiencia y alteridad
nos sugieren: para poder plantearla como un encuentro, sin
convertir al otro en el objeto de nuestra programacion, pero
alavez, asumiendo la responsabilidad, el deseo educativo de
ese encuentro, esto es la aspiracion, la apertura a que este sea
formativo, una experiencia nueva de ser y de saber (2009:
10)” En este sentido, vivir la experiencia del encuentro en el
ultimo ano ha sido una tarea especial y costosa. Sin embargo,
como sostiene el autor, la experiencia es el lugar de lo ines-
perado, lo que irrumpe, aquello que nos toma por sorpresa
y a veces nos conduce por caminos imprevistos. Decidimos
narrar, poner en palabras lo que nos pasa (Larrosa, 2009)

11 Asinsten, G; Espiro, J; Asinsten, J (2012). Construyendo la clase virtual. Métodos, estrategias y
recursos tecnoldgicos para buenas practicas docentes. Ediciones Novedades Educativas. .
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para abrir sentidos que permitieran reflexionar y habitar los
espacios educativos con otrxs, en la virtualidad exclusiva.

Ahora bien, a lo largo de los afios, hemos construido una
propuesta pedagogica que combina sus dispositivos de for-
maciéon con un formato, como dijimos, presencial y, de
manera complementaria, virtual. Asi, se tienden lazos que
sostendran las experiencias. Esa posibilidad de encuentro,
en el que se estrechan vinculos, da lugar a la construccion
de grupalidad, esas relaciones de reciprocidad que promue-
ven aprendizajes colaborativos y colectivos. El intercambio
“cara a cara” permitia a los estudiantes un dialogo fluido, de-
sarrollar las tareas integrandose en la diversidad de sus tra-
yectorias.”? Y las tutoras alli, constituyéndose en garantes de
un clima facilitador de los procesos. En los dos ambitos, el
seguimiento y la evaluacion del proceso de cada estudiante
en su residencia nos permitian un actualizado conocimiento
de sus desempenos, en tiempos simultaneos a la practica. En
esas cursadas, las dinamicas y dispositivos siempre estaban
en revision.'”

El ASPO y su devenir colocaron la modalidad de cursada
en el centro de nuevas preocupaciones e interrogantes. La
exclusiva virtualidad necesariamente ha modificado los con-
tenidos y los procesos formativos de nuestrxs estudiantes.
Esto no tiene que ver solo con el paso a la virtualidad sino
con un contexto social, econémico y sanitario de crisis. La
pandemia empujé hacia cambios sustantivos, distancia y vir-
tualidad. Nos preguntamos éComo abordar la complejidad
de la construccion de vinculos en época de un aislamiento

12 Algunxs cursan Residencia después de muchos afios de haber finalizado la licenciatura y dedicar-
se 3 tareas docentes o no docentes, otros recientemente recibidos de licenciadxs y comienzan su
experiencia laboral.

13 Se pone en comtn la propuesta para evaluar, con la singularidad de cada cursada, qué cuestiones
ajustar y cudles funcionaron para cada tutora, por qué, en qué contextos, etcétera.
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permanente?,* {Co6mo motorizamos los intercambios con
Ixs estudiantes para que representen vivencias de entrega
inquieta y honesta pero lo suficientemente prudentes para
evitar hartazgo o desconcierto? Vivencias ricas, pero también
erraticas, imprevisibles e inconstantes, por momentos.

“La experiencia educativa es siempre experiencia de la re-
lacion y la extraneza del otro” sostiene Contreras (2010), y
continua, “como educadores la pregunta es quién es, qué me
provoca, qué me dice, qué hace en mi su presencia, qué es
lo que tengo para ofrecer y qué significa en ese encuentro”
(2010: 18). Desde este lugar, poniendo sensatez y saber a ju-
gar en las decisiones, sostuvimos de diferentes formas el en-
cuentro y el trabajo colaborativo. Aferradas a la continuidad
pedagogica flexibilizamos, idea-madre en aquella circuns-
tancia. Flexibilizacion en muchos sentidos y aspectos: de los
tiempos de adaptacion de Ixs estudiantes al nuevo escena-
rio y del propio equipo docente, de cuestiones organizativas
como la formacién de grupos, en la entrega de tareas o pro-
ducciones, en los horarios para la intervencion y para la con-
sulta, en los espacios y recursos de intercambio entre pares
y en grupo total. La retroalimentacion como eje formativo
indispensable, se expresé en los foros con mayor o menor
espontaneidad; los vinculos generaron redes de conten-
cion fundamentales y, ante sus particularidades, cada tutora
adopt6 distintas estrategias de comunicacioén y cuidado. Si
bien advertimos, como tantxs colegas lo han hecho, que esta
crisis deja al descubierto las desigualdades estructurales que
atraviesa nuestra sociedad y que se expresan fuertemente en
el ambito educativo, uno de nuestros acuerdos fue que la fal-
ta de acceso a los recursos tecnolégicos o el desconocimien-
to en el uso de entornos virtuales no fuera un impedimento
para que Ixs estudiantes continuaran su cursada. Este desafio

14 Almenos desde su comienzo al momento de producir este articulo.
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ético-politico y pedagogico radica en lograr procesos de en-
seflanzay aprendizaje en donde el estar juntxs no resulte una
ficcion sino un encuentro pedagoégico y, fundamentalmen-
te, humano. Para ello fue necesario desarrollar un nuevo
contrato pedagdégico-didactico, dinamico, comprometido.
Algunos testimonios de Ixs estudiantes sobre la cursada dan
cuenta:

Estoy satisfecho. Creo que pude lograr establecer un
vinculo, con la tutora y los contenidos de la materia.

Es un tiempo y modalidad de trabajo particular, adap-
tarse a que todo el desarrollo sea a través de la virtua-
lidad no es sencillo para nadie y considero que todxs
hemos intentado llevar adelante la tarea de la mejor
manera posible en este contexto de incertidumbre y
tensiones multiples. La tutora estuvo disponible, rea-
liz6 intervenciones y solicitd mayor participacion en
algunos momentos, ya que el foro muchas veces no
se mantenia muy activo. La catedra organiz6 las ac-
tividades tomando en cuenta el contexto y mantuvo
un nivel de exigencia que permitié continuar con la
cursada, adaptando los tiempos a las realidades de los
y las estudiantes.

En todo momento me senti acompanada, mis parti-
cipaciones y trabajos tenian devoluciones muy claras
y fundamentadas, por lo tanto, podia entender clara-
mente qué habia que ajustar o no, en este contexto de
virtualidad lograr eso es muy valioso.

También hubo voces de desaliento, de dificultad para inte-
grarse a la tarea y al grupo:
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Particularmente me senti un poco desorientado en la
estructura general de la cursada, no entendi muy bien
la conexion de las tareas y el marco en el que estabamos
realizandolas (si era para acreditar la parte tedrica, la
parte de asesoria). Por otro lado, me cost6 generar grupo
con mis companeres, al no conocerlos..."*

Podemos decir que construir vinculos y sostenerlos des-
de la virtualidad ha sido una tarea ardua, con la mira en la
inclusion, la contencién y la promocion de experiencias for-
mativas. Resulta extrano el traslado de los encuentros pre-
senciales hacia una virtualidad exclusiva. Cuerpos, gestos,
miradas, palabras atraviesan nuestras experiencias de for-
maciony de trabajo. Sin embargo, este contexto nos deja una
nueva “presencia’, aprendizajes y desafios para repensar lo
colectivo en la virtualidad.

7. Nuestrxs estudiantes, la catedra. Con lo que nos vamos
quedando...

Como ensenar supone aprender, hoy tomamos —de aque-
llos momentos— “sefnales” de nuestros estudiantes que re-
quirieron cuidado y tomar acciones para mejorar. Lo mas
relevante:

: : “ ”
e Revisar los comunicados “generales”, a veces resulta-
ban confusos.

e Fortalecer la deteccion de quien pudiera sentirse mas
desorientadx en el uso de herramientas informaticas.

15 Los testimonios de estudiantes fueron tomados de una encuesta que decidimos realizar a través
del campus virtual de la facultad para poder evaluar la cursada.
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» Diversificar las instancias para conocerse entre lxs
companerxs (que posteriormente compartirian tarea
en la institucién coformadora).

e Incluir bibliografia especializada en la educacio6n vir-
tual.

e Descomprimir la concentracion de actividades en la
segunda parte del afo.

e En Acreditacion de saberes, validar el rol de asesor/a en

otros niveles educativos (mas alla del secundario y su-
perior).

Por otro lado, registramos sus valoraciones sobre la cursa-
da, decisiones y actitudes:

» Espacios sincronicos enriquecedores para vernos las
caras (literal), necesarios y utiles.

e Los dispositivos de formacion repensados para viven-
ciar los distintos roles en la virtualidad.

* El conocimiento y reconocimiento minucioso de la
experiencia profesional de cada unx.

» Con otrxs, producir las mejores ideas, las mejores for-
mas de ser y estar en las aulas.

Sobre cuestiones académicas, expresaron:
« Discernimiento, resignificacion de gran parte de lo

transitado a lo largo de la carrera, con caracter inte-
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grador.

Desafio de pensar interrogantes sobre la experiencia,
y poder abordar sus nudos.

Entregarse a un proceso de escritura, uno de los gran-
des hallazgos y placeres.

Oportunidad de apelar aiin mas a la creatividad y al
trabajo con otros.

Gran aprendizaje, la escritura caracterizada por la
amorosidad, en términos freirianos, y la sensacion de
cercania resguardo el vinculo pedagogico con Ixs es-
tudiantes.

Oportunidad de sistematizar las reflexiones y de en-
contrar valiosos aportes en investigaciones y trabajos.

Poner en palabras reflexiones antes no nombradas; re-
significacion de sentidos.

Solidaridad, grupalidad y mutuo acompanamiento
entre companeros y la catedra.

Algunos descubrimientos...

A través de la narrativa, posibilidad de alumbrar espa-

cios, ideas y vivencias.

En el acto mismo de estar siendo analista, se iba confor-

mando la propia identidad como asesorx pedagogicx.

Sorpresa también caracteriza el propio proceso de ana-
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lisis, arribar a ejes y nudos problematicos que, de por
si, implicaron un cambio en la forma de mirar la ex-
periencia.

Bibliografia, especialmente aquella vinculada al asesora-
miento pedagogico.

Defender la propia posicion a la hora de tomar decisio-
nes respecto del rol docente.

Nuevas estrategias y formas de comunicaciéon. Expresar
comentarios, sugerencias y preguntas de manera solo
escrita. Mayor atencién a como expresar y en qué ha-
cer foco.

Miedos, dudas sobre poder transitar la experiencia con
una actitud abierta a aceptar las criticas pedagogicas.

Logro de afianzar la confianza en si mismx.

Residencia: un viaje maravilloso. Ser escuchadx, habili-
tadx, acompanadx.

Sus sentimientos encontrados...

e Muy desgastante. Entrar en conflicto, y reconocer di-
ficultades, cierto nivel de exposicion personal.

¢ Enorme esfuerzo, enfrentar desafios. La apuesta fuer-
te fue la reflexion grupal e individual de 1a mano de la

fundamentacion teorica.

» Ansiedad por las preguntas o las devoluciones del gru-
po.
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e Compromiso y vinculo profesional y de confianza.
Comodidad en el intercambio.

» Fructifero trabajo en pareja pedagogica, aprender a
ceder, hacer concesiones, escuchar, negociar, sintoni-
zar, producir compartiendo.

» Enojosy ansiedades iniciales; agradecimiento al equi-
po por el tiempo destinado para analizar cada paso a
dar y como seguir viendo minuto a minuto las opcio-
nes que se presentaban o vedaban. Acompanamiento
constante.

e (Calidez en las devoluciones de tutoras y docentes co-
formadoras, compromiso e interés.

Para cerrar esta “apenas una muestra” del movimiento in-
terior, de los desajustes que llevan a transformaciones, a ve-
ces las que anclan profundo, otras tal vez de vuelo rasante...,
transcribimos las palabras de una estudiante: “[...] ..sensacion
de pérdida compartida por muchxs colegas al pensar en las
posibles practicas cara a cara, la corporalidad, los gestos y las
sutilezas, en espacios de formacion secundaria, terciaria o
superior” (sic).

Agregamos a esa sensacion —que también nos habita por
la intensidad del vinculo que anida— que, la nueva forma
de trabajar nos atraveso, la modalidad virtual nos permitié
lanzarnos a la “aventura” de explorar y aprender sobre la
marcha primero, en busqueda especifica después, anticipa-
damente y a la par de nuestrxs estudiantes. Poder ensefiar y
acompanar los procesos de aprendizaje en practicas profe-
sionales virtuales, hace visible la necesidad de diversificar las
modalidades y valorar sus potencialidades, en una conviven-
cia equilibrada y posible.
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Lo que nos dejo la experiencia de un ano completamente a
distancia incluye, como resumen, satisfacciones y anoranzas,
desafios ante el redisefio de espacios donde la ensefianzay el
aprendizaje pudieran producirse a pesar de lo desconocidoy
pensar lo colectivo en la virtualidad. Superada la impavidez
inicial, la busqueda condujo a garantizar un derecho funda-
mental, el derecho a educarse. Fue “estar juntxs” ensefiando
y aprendiendo, reinventandonos en cada encuentro y abier-
txs a toda posibilidad.

Abrir una posibilidad supone concebir al otro como
capaz de habitar esa posibilidad, ser un sujeto de la
posibilidad. Esta es justamente la posicion opuesta a
la de visualizarlo como un carente. En este sentido,
{existe alguna diferencia entre un maestro cualquiera
y un alumno cualquiera? No. Ninguna. Son iguales en
tanto sujetos de una inteligencia. Eso no depende de
contextos, ni de necesidades basicas. Es un dato a prio-
ri. (Martinis, 2006: 5).
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Didactica especial y practicas de la
ensenanza en Letras

Oralidades, lecturas y escrituras presenciales y remotas: una
nueva cartografia para la ensefianza

Gustavo Bombini y Paula Labeur

Pandemias

Diez jovenes se aislan en las afueras de una ciudad cita-
da por la peste. Para amenizar el tiempo en la espera de que
todo pase y puedan volver a la cotidianeidad de sus vidas,
cuentan historias alrededor de un tema a diez por dia como
nos cuenta a su vez Giovanni Bocaccio en el Decameron (1353).

En Oran, la propagaciéon imparable de una epidemia que
causa centenares de muertes a diario empuja a las autorida-
des aimponer un severo aislamiento segin leemos en La pes-
te de Albert Camus (1947).

La pandemia provocada por la guerra bacteriolégica arra-
sa —salvo por un sobreviviente que resiste— con toda la po-
blacién humana de la Tierra; y el resto son vampiros en la
ficcion distopica de Richard Matheson, Soy leyenda (1954).

Un hombre parado ante un semaforo en rojo se queda cie-
go subitamente. Es solo el primer caso de una ceguera blanca
que se expande de manera vertiginosa y fulminante en El en-
sayo sobre la ceguera de José Saramago (1995).



Un contagio viral altamente infeccioso se extiende con ra-
pidez a lo largo de todo el planeta y provoca la muerte de
quienes pasan el umbral de la adolescencia. En muy poco
tiempo solo habra jévenes en el planeta, jovenes como Anna
en el pueblo siciliano de Cefali como leemos en la novela de
Nicol6 Ammaniti, Anna (2015).

Sin duda, la literatura como documento o ficcién antici-
patoria, como la narracion de hechos ficcionales o como re-
flexion acerca de ellos nos habria entrenado para imaginar
qué hubiera podido ocurrir en el mundo como consecuencia
de una peste hecha pandemia en un planeta hiperconectado.
Sin embargo, el Covid-19 nos desconcert6. Lo que sigue es
el relato de la experiencia de la catedra de Didactica especial
y practicas de la ensefianza en el area de Letras cuando, a
partir del 20 de marzo de 2020 entramos en el aislamien-
to social, preventivo y obligatorio y, como deciamos mien-
tras tratdbamos de comprender el desconcierto, profesorxs
y alumnxs habituados a encontrarnos de manera presencial
“nos virtualizamos”.

Antes de (3 pandemia

Sin embargo, esta repentina virtualizacion de nuestras
practicas debe ponerse en el contexto de experiencias pre-
vias —pre-pandemia— en las que lo virtual y lo remoto
tienen lugar en el desarrollo de nuestras clases. Vamos a co-
mentar a continuacién algunos antecedentes.

Desde hace muchos afios, las catedras universitarias tene-
mos a nuestra disposicion las aulas virtuales en el campus
virtual de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires. Es decir que, mas alla del aula presencial,
fisica, tenemos la opcion de transitar otro espacio “de aula”
con otras caracteristicas que nos estaria invitando a trabajar
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y relacionarnos con el conocimiento de otro modo. Cuando
trazamos una pequena historia acerca de los usos que le fui-
mos dando a esas aulas virtuales se nos ocurre un recorrido
(seguramente similar hasta cierto punto al desarrollado por
otros colegas) que, en una primera etapa, daria cuenta del
uso del aula virtual fundamentalmente a modo de carteleray
espacio de comunicacion para transmitir informacion acer-
ca de la organizacion de la tarea: fecha de inicio y finaliza-
cion de la cursada, de examenes parciales, organizacion del
periodo de practicas, entre otras. En un segundo momento,
las posibilidades de uso se amplian y dentro del campus se
podran encontrar materiales audiovisuales: filmaciones de
clases, entrevistas a personalidades relevantes, fragmentos
de series o peliculas, entre otros materiales tutiles a la tarea
y, por fin, archivos en formato PDF de capitulos de libros o
articulos escaneados y links que remiten a bibliografias o en
algunos casos a sitios web relevantes.

Pero sin duda que el momento mas productivo y que se
liga con el momento de las practicas, pero también con la
posibilidad de desarrollar un proceso de investigacion a par-
tir de las practicas, es cuando tomamos la decision de hacer
del aula virtual, un espacio de lectura y escritura, de produc-
cién y de comunicacion del conocimiento donde ese conoci-
miento es teorico, ala vez que practico, o quiza, mejor dicho,
“devenido” de las practicas.

Es asi que desde hace algunos anos, la Catedra trabaja en
sus cursadas presenciales con momentos virtualizados que
se han mostrado sumamente potentes en la formacién de
profesorxs en Letras. Estos tiempos de incorporacion del
trabajo remoto, aun dentro de la cursada presencial, coinci-
den con laimplementacion de politicas publicas de inclusion
digital destinadas a la educacion secundaria y a la formacion
superior que, a través de la entrega de netbooks del progra-
ma “Conectar Igualdad” desafiaron a docentes y formadores
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arepensar la situacion de ensefianza en “nuevas aulas” en las
que Ixs estudiantes eran poseedores de herramientas tecno-
logicas de escasa presencia en las aulas hasta entonces.

En pandemia

Hoy podrian leerse aquellas politicas y nuestras primeras
experimentaciones como un preanuncio de esta situacion
ahora inexorable por la que sin ser expertxs en tecnologias
educativas hemos devenido ensenantes y formadores en
plena virtualidad.

Asi es como durante el primer cuatrimestre de 2020 las
clases de Didactica especial y practicas de la ensenanza en
Letras se desarrollaron de manera virtual en aulas de la pla-
taforma institucional, una cursada que nos permitié recupe-
rar algo de la experiencia previa con la que ya contabamos.
Por un lado, la propuesta de clases virtualizadas de afios an-
teriores durante dos semanas del primer cuatrimestre. En la
primera trabajamos con la construccion de la mirada etno-
grafica en la produccién de registros que recuperaban cla-
ses acaecidas en las comisiones de trabajos practicos. En la
segunda, organizamos una propuesta de taller en la que Ixs
alumnxs debian seleccionar una consigna de escritura para
un contexto determinado, producir textos a partir de ella
asumiendo el lugar de Ixs alumnxs hipotéticxs de ese contex-
to y comentarlos como si se tratara de los comentarios de Ixs
profesorxs del curso en cuestion.

Por otra parte, y como trabajo del segundo cuatrimestre,
cuando Ixs alumnxs llevan a cabo sus practicas docentes en
la escuela secundaria o en espacios de educacion no formal,
hace ya largos afios que utilizamos la plataforma virtual de
la facultad para trabajar con los guiones conjeturales y au-
torregistros con los que seguimos las practicas presenciales
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de nuestrxs estudiantes. En esta etapay con el recurso de los
foros, Ixs alumnxs escriben sus guiones que son comentados
por los profesorxs tutorxs de la practica de manera escrita en
los foros y en encuentros presenciales en las comisiones de
trabajos practicos, asi como se comentan y discuten los auto-
rregistros en los que se narran las clases dictadas.

Toda la comision de trabajos practicos tiene acceso a es-
tas escrituras que se socializan tanto en la plataforma como
en los encuentros presenciales ya que cada propuesta, que
permite concretizar y poner en discusiéon el marco teéri-
co de la catedra recorrido durante el primer cuatrimestre,
puede incidir en las practicas —conjeturales y reales— de Ixs
companerxs.

Este tipo de dispositivos de trabajo, usuales en nuestro
trabajo formativo en los tiempos de la presencialidad, cons-
tituyen el objeto de analisis de nuestros proyectos de investi-
gacion dentro del Programa UBACyT.!

Estas experiencias previas se constituyeron, entonces, en el
puntapi€ inicial de las clases virtuales que sostuvimos duran-

1 Setrata de los proyectos: G. Bombini, 2003-2004: Proyecto de Investigacion Individual en el mar-
co de la Cétedra Diddctica Especial y Practicas de la Ensefianza en Letras: “Poner las practicas
en texto: un modo de saber acerca de ensefianza de la lengua y a literatura”. Sede: Instituto de
Filologia y Literaturas Hispanicas “Dr. Amado Alonso”. Facultad de Filosofia y Letras. Universidad
de Buenos Aires; 2006-2009: Proyecto de Investigacion UBACYT, “Practicas de formacion docente,
escrituray ensefianza de la literatura”, Grupo de investigacion de la Catedra de Didactica Especial
y practicas de la ensefianza, area Letras, Facultad de Filosofia y Letras, UBA, Director G. Bombini;
2010-2012 Proyecto de Investigacion UBACyT, “Précticas de formacion docente, escritura de fic-
ciony ensefianza de la lengua y la literatura”. Grupo de investigacion consolidado de la Catedra
de Didéctica especial y practicas de la ensefianza, drea Letras. Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
Director: G. Bombini. 2016-2018: Proyecto de Investigacion UBACYT, “Escritura, multimodalidad y
practicas de ensenanza: dispositivos y estrategias en la formacion docente en Letras”. Grupo de
investigacion consolidado de la Catedra de Didactica especial y practicas de la ensenanza, area
Letras. Facultad de Filosofia y Letras, UBA. Director G. Bombini; 2020-2022 Proyecto de investiga-
cion (UBACYT) “Formacion de profesores en Letras y escritura: los textos para la reflexion sobre
la practica”. Grupo de investigacion consolidado de la Catedra de Didéctica especial y practicas de
la ensefanza, area Letras. Facultad de Filosofia y Letras, UBA. Director G. Bombini.
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te el primer cuatrimestre de 2020. A suvez, y en relacion con
las singularidades de los estilos de ensenanza de los distin-
tos profesorxs, las comisiones de trabajos practicos funcio-
naron en aulas virtuales con modalidades diversas. Algunas
trabajaron de manera exclusivamente asincréonica. En cada
encuentro Ixs profesorxs presentaban el tema en cuestion,
proponian bibliografia tedrica y una actividad para resolver
de manera escrita. En el encuentro siguiente, los resultados
de esas actividades se devolvian comentados por escrito y
se proponian —a partir de una breve exposicion— nuevas
lecturas y una nueva consigna de trabajo. Otras comisiones
resolvieron la presentacion del tema y el comentario escrito
en reuniones sincrénicas en Zoom o en grupos de Whatsapp
mientras mantenian el espacio asincronico para resolver las
actividades de escritura.

En funcién de garantizar la continuidad del proceso de
formacion de Ixs profesorxs en Letras iniciado en clases
virtuales en el primer cuatrimestre y que a la vez sumara la
dimension de la practica propusimos en el segundo cuatri-
mestre una serie de recorridos posibles que atendieran a esa
situacién y que permitieran que Ixs estudiantes “hicieran las
practicas” en el contexto de excepcionalidad y de consecuen-
te incertidumbre acerca del desarrollo de las tareas educati-
vas en el segundo cuatrimestre del 2020 asi como también
en el 2021.

Nuestra experiencia en la virtualidad dialoga con un con-
cepto trabajado en la Catedra acerca del perfil ampliado de
Ixs profesorxs de Letras? por el que venimos reconociendo
que formamos profesorxs que no solo desarrollaran tareas
en el nivel de educacion secundaria, sino que también ejer-

2 Blake, Cristina; Boland, Elisa y Bombini, Gustavo (1998): “Volver a educar: en torno al perfil del pro-
fesor de literatura". Revista Pedagogia. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. Univer-
sidad Nacional de La Plata, reproducido en Bombini, G. (2013). Textos retocados. Lengua, literatura,
ensenanza. El hacedor, Coleccion Investigaciones en Didactica de la Lengua y la Literatura.
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ceran tareas docentes en otros niveles de la ensefianza, en
acciones de formacion docente inicial y continua o perma-
nente, en programas socioeducativos, en proyectos de edu-
cacion no formal y popular en ambitos no necesariamente
escolares. Pero ademas, por fuera de las practicas de ense-
fianzay formacion, la nocién de perfil ampliado nos permi-
te reconocer la existencia de otras practicas profesionales
vinculadas al campo educativo y a diversos problemas de las
practicas sociales de oralidad, lectura, escrituray de los sabe-
res de la lengua y la literatura, en vinculo con la produccién
de materiales educativos (sea en el campo privado como
dentro de los desarrollos en las politicas publicas), con tareas
de gestion de politicas linglisticas, curriculares, de lectura,
de dotacion de acervos, entre otras, donde la intervencion de
Ixs graduadxs en Letras es de relevancia.

La situacién que atravesamos nos obliga a reformular los
modos en que podemos imaginarnos ese espacio propio de
nuestra disciplina que son las practicas docentes. Sostene-
mos en este punto la necesidad de revisar ese concepto que
lleva asociado los de “clase”, “aula”, “tiempo escolar”, “estra-
tegias didacticas” a la luz del obligado abandono de la esce-
na presencial a favor de la construccion de nuevas escenas y
nuevas formas de intervencion que reformulan la nocion de
contexto escolar, de contexto socio-comunitario y familiar
articulando nuevas tramas de sentido y de modos de gestio-
nar la tarea. Aquella antigua y tan escolar expresion “tarea
para el hogar” se reformula necesariamente cuando se ha di-
luido la diferencia entre “casa”y “escuela” y de alguna mane-
ra el “tareismo eficaz” se confunde con la tarea de ensenanza.

Creemos que estas discusiones que forman parte ya del
discurso publico deben ser atravesadas como parte de los
contenidos de nuestrxs profesorxs formadxs en el 2020 y
el 2021, y en este sentido queremos valorizar la experiencia
de trabajo en la virtualidad como una practica de alto valor
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formativo en clave de una necesaria contextualizacion de
las practicas de hoy. De este modo, aquellas practicas que
no ocurrieron en aulas presenciales tendran un valor igual-
mente relevante cuando ellas se produjeron en aulas vir-
tuales; la produccién de materiales educativos para uso en
la virtualidad podra ponerse a prueba en ese contexto para
el que fueron producidos y generar interesantes reflexiones
acerca de la practica del mismo tenor de las que aspiramos
a realizar en las practicas presenciales. Asimismo, creemos
que esta experiencia posible dejara una marca interesante
en los futurxs profesorxs una vez superados los tiempos de
excepcionalidad.

Practicas docentes en aislamiento/distanciamiento social
preventivo obligatorio

Como en el primer cuatrimestre, en el segundo las comi-
siones de trabajos practicos funcionaron en aulas virtuales
con modalidades diversas. Algunas se reunieron de manera
exclusivamente asincroénica en el intercambio por los foros
de los textos de la practica o en las discusiones por escrito de
los materiales imaginados para el trabajo en contextos con-
cretos. En otras comisiones, ademas de estos intercambios
escritos, se organizaron encuentros sincrénicos via Zoom o
via grupos Whatsapp (tanto en videollamadas como audios y
mensajes) que intentaron remedar los encuentros que soste-
niamos en las comisiones en la presencialidad.

En esta cursada atipica propusimos varios “modelos” de
practicas: en cursos prestados por docentes en ejercicio, en
cursos propios (para quienes ya estaban trabajando como
docentes), escribiendo una memoria que reflexiona sobre la
tareallevada a cabo en aulas de la escuela secundaria durante

220 Gustavo Bombiniy Paula Labeur



tres anos o mas, desarrollando un material virtual de trabajo
que pudiera utilizarse en un contexto particular.

En las practicas en cursos prestados, unx docente en ejer-
cicio propuestx por la Catedra que opera como unx cofor-
madorx habilité su curso —después de las autorizaciones
institucionales— para que Ixs practicantxs llevaran a cabo
sus practicas alli. En general, en los cursos disponibles, el/Ix
docente trabajaba con una plataforma de manera asincroéni-
ca escrita y, de manera sincronica, por Zoom, Meet o similar
con regularidad (en distintas regularidades segtn la escuela
y el curso). Lxs practicantes trabajaron exclusivamente en la
zona de escritura asincronica como observadores, analistas y
artifices de las practicas, ya que por resoluciones jurisdiccio-
nales estaba prohibido ingresar a plataformas sincronicas del
tipo Zoom.

El/Ix coformadorx propuso los temas que desarrollarian
Ixs practicantes durante alrededor de un mes de clases y
brindé informacién sobre el curso elegido. Lxs practicantes
escribieron sus guiones conjeturales y prepararon los mate-
riales escritos o multimodales —presentaciones, propuestas,
actividades— que el/Ix tutorx de la practica envié al docente
coformadorx quien las propuso al curso para trabajar en una
tarea de mediacion que exigié un enorme compromiso y ge-
nerosidad. Lxs alumnxs del curso —de manera escritay asin-
cronica— resolvieron esas propuestas que Ixs coformadorxs
enviaron a Ixs tutorxs quienes las enviaron a Ixs practicantes.
Lxs practicantes las devolvieron comentadas por escrito a
Ixs tutorxs de la practica quien la envi6 a Ixs conformadorxs,
quien las envi6 a su vez a Ixs alumnxs y las puso en comun —
acompaiadas de aclaraciones, discusiones— en los encuen-
tros sincronicos via Zoom que resumio en cada ocasion, para
que Ixs practicantes supieran qué habia ocurrido y fue trans-
mitido por Ixs tutorxs a Ixs practicantes.
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Cuenta la profesora que compartié en el Zoom el vi-
deo de Bellessi?, que charlaron, un poco atentxs, un
poco aburridxs, un poco como siempre Ixs alumnxs.
Y cuando anunci6 la consigna y llegaron lxs raperxs,
todo cambi6. Ojos abiertos, chicxs preguntando si te-
nian que hacer eso, contentxs. Algo del contento es que
haya llegado tan pronto el primer poema. Veremos si
sigue el envion o no, pero esto es un lindo comienzo.

En cada uno de estos intercambios Ixs tutorxs de la practi-
ca supervisaron los materiales preparados asi como las ano-
taciones a los escritos antes de ser devueltos a Ixs alumnxs.

Lo que aqui y ahora podemos exponer en escuetos vein-
te renglones requirié de un exigente trabajo de invencion,
pruebas piloto y ajustes para volver realizable un circuito
complejo que implicé en cada clase la interrelacion y me-
diacién de todxs Ixs agentes comprometidxs en la tarea dada
no solo por la situacion remota sino también por las autori-
zaciones institucionales y jurisdiccionales. Recibir por mail
o Whatsapp (como texto y como imagen) los trabajos de Ixs
alumnxs, enviarlos al tutorx, quienes lo enviaron a Ixs prac-
ticantes, que Ixs practicantes los anotaran para devolverlos
a Ixs tutorx que, a sus vez, los enviaba a Ixs profesorxs con-
formadorxs que lo enviaba a las casillas o Whatsapp de Ixs
alumnxs fue una tarea de cada semana en cada practica que
tuvo lugar en cursos prestados para reponer de las maneras
posibles (pocas y nuevas) una practica de ensenanza que per-
mitiera la reflexion de Ixs practicantxs sobre lo que la cons-
tituye mas alla de todas las mediaciones necesarias para que

3 “Caminé en la primavera temprana” toma la fecha clave del comienzo de la primavera y de la
celebracion de la juventud para crear un “picnic poético” en la web y en las redes sociales del
Centro Cultural Kirchner. Para eso, se convocd a duplas de beatboxers y freestylers, y a una serie
de poetas sub 25 para que realizaran sus propias variaciones inspiradas en los poemas Caminé en
la primavera temprana y He construido un jardin, de la poeta Diana Bellessi.
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tuviera lugar. Exigié también construir una voz que dialoga-
ra con los contenidos y los materiales propuestos en forma
colaborativa con Ixs profesorxs coformadorxs como parti-
cipante de las clases y no como unx observador/ observador
participante de ellas como suele ocurrir cuando las clases
son presenciales. Esta experiencia inesperada puede ser una
puerta de entrada para repensar y redisenar futuras practi-
cas presenciales en las que la presencia de Ixs profesorxs que
prestan sus cursos se vuelva una tarea de coformacion. Re-
quiri6é también encontrar la manera de —escribiendo— de-
volver los textos comentados a Ixs alumnxs, una practica en
la que Ixs practicantes se inician y que, dadas las condiciones
de ensenanza remota, exigieron un detenimiento inusual en
cada texto para que las correcciones y propuestas de mejora-
miento fueran asequibles. Lxs practicantes semana a semana
ensayan textos que pudieran resultar el acompanamiento de
un proceso que senalara hallazgos y reorientara donde fuera
necesario para que Ixs alumnxs pudieran apropiarse de los
saberes puestos en juego.

Muy buen trabajo, chicos, fundamentalmente con el
manejo de las voces, estas se entrelazan y se confun-
den con la voz de los escritores. También con la sub-
jetividad, el comienzo enmarcado en una situacion
personal es muy adecuado para este género, también
las sensaciones y sentimientos que nos producen al-
gunas escenas de la noticia (como el paralelismo entre
el juego entre hermanos y la muerte por asfixia). Sin
embargo, vemos que hay poca interaccion entre es-
tos dos aspectos. Una vez que comienza el relato de
la noticia, la subjetividad se “corta”. Seria interesante
que extiendan el uso de la subjetividad que hicieron
al comienzo al relato en si mismo: si recuerdan haber
estado en Banfield alguna vez, como se sintieron con
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cada uno de los hechos, si les hizo reflexionar sobre
algun aspecto de su vida o de su sociedad. Aprovechen
y usen también la primera persona plural. Como uste-
des son tres pensando y escribiendo al mismo tiempo
estaria bueno que exploren otras perspectivas (recor-
demos que el uso de varias voces en el relato no es
un capricho del género que hay que seguir porque si,
sino que tiene un objetivo claro que es mostrar que los
hechos tienen muchas interpretaciones por mas que
algunos voceros defiendan verdades unicas). Su relato
en ese sentido da una noticia muy “resuelta”, con vic-
timas y victimarios claros, estamos seguros que bus-
cando encontraran otras campanas.

La complejidad de los contenidos trabajados alrededor de,
en este caso, el género de no ficciéon se expone en un inter-
cambio que ensaya la coloquialidad escrita para proponer
modos de resolucién que se acerquen ain mas a la apropia-
cion de las caracteristicas del género que se van sistemati-
zando en el dialogo distante con la produccion de los tres
alumnos que los practicantes leen y comentan. O celebran
e iluminan ese hallazgo de la escritora que ensaya en el poe-
ma que escribe recursos poéticos de los que desconoce el
nombre:

Brisa: te luciste, hiciste toda una serie de poemas acer-
ca delx personaje Catalina de Gipietro que esta espec-
tacular. Ademas, son muy divertidos, nos hiciste reir
con ganas. Todo lo que pedimos en la consigna esta,
y las rimas salieron muy bien. Nos gusté que hayas
jugado con el orden de las palabras, por ejemplo, po-
nés: “de tanto renegar canas me salian”. En el lenguaje
coloquial, dirifamos mas comunmente: “me salieron
canas de tanto renegar”. Hay una figura retérica que
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se llama hipérbaton, que consiste justamente en hacer
lo que vos hiciste, que es usar una sintaxis distinta de
la habitual. Esta buenisimo que hayas usado bastante
ese recurso a lo largo de tus poemas porque creemos
que te sirvié para rimar mas consistentemente y ade-
mas genero6 un efecto muy gracioso. Felicitaciones por
tu trabajo, inos encanto leerte!

Los textos de Ixs practicantes inventan en la escritura mo-
dos de acortar la distancia que impone la lejania en mensajes
que achican la distancia con el reconocimiento de lo logrado
y el envion para seguir pensando.

Aquellxs practicantes que ya tuvieran un curso a cargo hi-
cieron alli sus practicas docentes acompanadxs de un com-
panerx de cursada como pareja pedagogica. Este “invitadx”
—que por la normativa jurisdiccional no podia acceder a los
encuentros sincronicos— trabajé en la seleccion del conteni-
do, en el disefio de propuestas de trabajo, en la devolucion de
los escritos de Ixs alumnxs.

De este modo fue posible que estudiantes sin experien-
cia docente acompafnaran a companerxs con curso a cargo
en tareas de seleccion y secuenciacion de contenidos, en la
preparacion de clases virtuales, fueran estas en modalidad
sincrénica o asincroénica, en la preparacion de materiales
educativos virtuales recurriendo a distintos programas, en
el acompanamiento y registro de la implementacion en la
practica virtual de esas secuencias, clases y materiales, es-
tableciendo —a partir de distintos géneros de escritura de
la practica— situaciones de intercambio entre practicante-
alumnxs y practicantes-tutorxs de la practica.

La presencia mediada de Ixs practicantes en las escuelas
llevé a modificaciones de lo que entendemos como los textos
de escritura de la practica. Sin la presencia en el aula, el foco
de atencién derivo a los textos de Ixs alumnxs de la escuela
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secundaria y a los momentos del comentario para devolver-
los, lo que permiti6 una detenida tarea en la interpretacion
de estas producciones que propicio —en los intercambios
escritos o por Zoom— hacer foco en los modos de construc-
cion del saber escolar en la produccion de textos escritos, un
potente espacio que —en la presencialidad— toma un cariz
mas general dado por los intercambios orales que se produ-
cen en el aula.

.. la eleccion misma del caligrama a mano nos per-
miti6 apreciar que esta disposicion inusual permite,
en el mejor de los casos, que 1xs chicxs aprecien los
distintos niveles de enunciaciéon que hay al interior de
un texto determinado. El texto deja de ser plano para
convertirse en una superficie manipulable, en la cual
pueden imprimir su propia perspectiva, dandole una
forma determinada, consciente o inconscientemen-
te, pero involucrandose con el texto desde un lugar
propio. Por ejemplo, creemos que esto sucede en el
caligrama que dibuj6é Cathy G. sobre la poesia de Pi-
zarnik, ya que el sustrato debajo del suelo en esa ima-
gen algo ambigua corresponde a la sentencia final del
texto, “rompe el muro de la poesia”, que es toda una
declaracion de principios sobre la “salvacion”, si es que
hay alguna, parala poeta. Este reconocimiento de una
idea central del texto, y el modo en el que la chica la
transcribié en su dibujo, nos parece muy interesante.
Y esa idea de romper el muro de la poesia, por otro
lado, tiene mucho que ver con el sentido general, tal
vez deseado, de toda esta experiencia, ya que romper
ese muro implica comprometerse a pensar las cosas
de diferentes maneras, y en este compromiso los dis-
tintos pedacitos que vamos encontrando pueden ser-
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vir para armar algo mas grande, o al menos valioso,
tan solo por ser algo propio.

Aquellxs alumnxs que contaban con una experiencia su-
perior a los tres afnos a cargo de cursos de la escuela secun-
daria pudieron elegir hacer lo que llamamos una “memoria
del futuro” articulada en dos momentos. En el primero le
solicitamos que narraran de manera etnografica dos escenas
significativas de su trayectoria como docentes, una referida a
la ensefianza de la lenguay la otra, a la ensefianza de la litera-
tura. Las escenas significativas no debian ser necesariamente
exitosas, sino que invitabamos a recuperar algunas de aque-
llas donde se hubiera producido algtun tipo de complicacion
respecto de lo inicialmente previsto y donde el relato se cen-
trara en el modo en que se habia podido salir airosx (o no) de
la situacion. Solicitamos que el relato de las escenas introdu-
jera analisis, reflexiones, comentarios que, a la vez, pusieran
en dialogo esas dos escenas con la bibliografia de la cursada.

En el segundo momento, Ixs alumnxs debian elegir una de
las dos escenas narradas y proponer un proyecto de trabajo
bajo la forma de un guion conjetural de cuatro clases de len-
gua y/o de literatura que fuera la continuidad de la escena
elegida y que recuperara los problemas de ensefianza de la
lengua o de la literatura que se analizaban en la primera par-
te. Dado el género solicitado este segundo momento supu-
so la explicacion detallada de las decisiones que Ixs alumnxs
imaginaban que podria tomar.

Es de senalar que en la mayoria de los casos de Ixs alum-
nxs que encararon memorias del futuro (que sin decirlo ex-
plicitamente suponian una vuelta a la presencialidad para
sus proyectos imaginados) ese futuro se hizo presente en las
practicas que sostenian de manera virtual y fueron compleji-
zando los proyectos en guiones conjeturales que levantaban
las experiencias de su puesta en aula (virtual).
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Quienes eligieron trabajar en parejas pedagogicas en el
desarrollo de un proyecto de materiales virtuales tuvieron
como condiciéon definir un marco especifico que situara a
ese proyecto hipotético en una situaciéon concreta. Si bien
los materiales propuestos fueron hipotéticos en el sentido de
que no se probarian en la practica, debian pensarse enlaza-
dos en una situacion de ensenanza que existentey parala que
ya se hubiera propuesto una biblioteca digital. Podria, por
ejemplo, hacerse una nueva propuesta para Entrama, para
Libros y casas, para la articulacion entre el nivel medio y el
nivel superior, para un curso de ingreso universitario. O tam-
bién podria pensarse en una propuesta de trabajo para un
curso de la escuela secundaria con textos propuestos en dis-
tintas colecciones como la de poesia Juan Gelman o la biblio-
teca digital de Teatroxlaidentidad.* Recorrer estas propuestas
y bibliotecas constituye de por si, en la cursada, un descubri-
miento, un asomarse a otros textos distintos a los mas reco-

4 ENTRAMA es una coleccion multimedial destinada a los docentes de la educacion secundaria
argentina con propuestas de ensefanza de los Nicleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) para
cada una de las areas/disciplinas. Los materiales que la conforman son el producto de un proceso
de trabajo federal conjunto entre los equipos del Ministerio de Educacion, de las veintitrés pro-
vincias y de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

“Libros y casas” es un programa de la Direccion Nacional de Formacion Cultural, perteneciente a
la Secretaria de Gestion Cultural del Ministerio de Cultura de la Nacion, que tiene por objetivos
democratizar el acceso al libro y fomentar la lectura a través de la formacion de mediadores,
agentes y nuevos lectores. En pos de ello, contribuye con el desarrollo cultural a través de la
capacitacion de mediadores y promotores de lectura, el equipamiento de bibliotecas familiares,
la formacion de nuevos lectores y la divulgacion de la literatura argentina por medio de talleres,
recursos digitales y espacios de formacion y promocion de la lectura.

80 libros con mas de 500 autores componen la Coleccion de libros de poesia “Juan Gelman” que
llegd en 2015 a las escuelas secundarias e institutos de formacion docente de todo el pais edi-
tada por el Ministerio de Educacion. Un cuadernillo elaborado por el Plan Nacional de Lectura
y la Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas presenta los libros que forman parte de la
coleccion, establece un recorrido histdrico en torno a la poesia argentina y propone recorridos
posibles para trabajar en el aula.

En la biblioteca virtual de Teatroxporlaidentidad se encuentran digitalizados y con acceso libre
los textos de los espectaculos y mondlogos.
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rridos en la formacién de base, una invitaciéon a navegar la
web en la busqueda de textos y propuestas impensadas.
Estos materiales debieron desarrollarse como un cuader-
nillo de trabajo para Ixs alumnxs con los textos y las consig-
nas de trabajo y otro, un cuadernillo para Ixs mediadorxs o
Ixs profesorxs donde se contaban y explicaban las decisiones
tomadas en el cuadernillo para los alumnxs al modo de un
guion conjetural dirigido a colegas. Este segundo cuadernillo
pretendié poner en escena las discusiones que, en los otros
modelos de practica, tenian lugar en el guion conjetural al
explicar a Ixs colegas la propuesta de trabajo, justificar la se-
leccién de textos, proponer los saberes disciplinares que las
resoluciones de las consignas permitirian trabajar.

Nuevas cartografias

Volviendo alas citas literarias del principio podriamos pre-
guntarnos si esta situacion de pandemia que aun la huma-
nidad sigue atravesando en el momento en que concluimos
la escritura de este capitulo, no indicaria que hemos llegado
al fin, a la caducidad de esas ya viejas distopias, que habria
que escribir otras y aceptar aquella frase usual que dice que
“la realidad supera a la ficcion”. Dejemos este asunto para la
creacion literaria y ocupémonos desde la invencion didac-
tica en recuperar en nuestra memoria y en nuestro archivo
de practicas aquellas experiencias realizadas que creamos en
tiempo de pandemia, que tendran una productiva continui-
dad en unos procesos de formacioén que acaso tengan a la
bimodalidad como nueva caracteristica y que nos permitan
imaginar unas nuevas cartografias de la formacion a la ma-
nera de un mapa que nos proponga recorridos no lineales,
accidentes imprevistos, circunvalaciones que llegan a buen
término y diagonales rapidas pero también atenuadores de
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velocidad, calles sin salida y caminos de ripio. Un mapa, en
fin, de la complejidad de la practica de la ensefianza y de la
experiencia de la formacion que vamos dibujando cada dia.
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pologia. Especialmente, abordan problematicas relativas a
la articulacion de los proyectos de futuro de jovenes en el
marco de la articulacion de procesos educativos y producti-
vos en contextos rurales y urbanos que tensionan procesos
de construccion de conocimientos al respecto. Asimismo,
problematizan la transicion del pasaje de la escuela secunda-
ria ala universidad. Ha publicado diversos articulos sobre los
aportes de la etnografia educativa para la formacion docente
y la ensefianza de la Antropologia.

Laura Cerletti
Doctora en Antropologia Social (UBA). Investigadora Ad-
junta (CONICET), con sede de trabajo en el Programa de

Antropologia y Educacion del Instituto de Ciencias Antro-
poloégicas (Facultad de Filosofia y Letras- UBA). Profesora

Biografias

237



238

Asociada de la catedra de Didactica Especial y Practicas de
la Ensefianza de la Antropologia, Departamento de Ciencias
Antropologicas, Facultad de Filosofia y Letras-UBA. Codiri-
ge un equipo de investigacion UBACyT que aborda los pro-
cesos politicos y sociales relativos al cuidado y la educacion
de nifias/os y jovenes en contextos de desigualdad social. Sus
investigaciones se centran en las relaciones entre las familias
y las escuelas, los modos de organizacion domeésticay la arti-
culaciéon con la educacion y la escolaridad; y las transforma-
ciones respecto a la producciéon de responsabilidades adultas
en torno a las nuevas generaciones. Ha publicado diversos
articulos sobre los aportes de la etnografia educativa para la
formacion docente y la ensenanza de la Antropologia.

Javier Alejandro Garcia

Doctor en Antropologia Social (UBA). Profesor adjunto de
la catedra Didactica Especial y Practicas de la Ensenanza de
la Antropologia (Facultad de Filosofia y Letras-UBA). Des-
de el 2004 forma parte de distintos proyectos de investiga-
cion y extension del Programa de Antropologia y Educacion
ICA-FFyL-UBA. Actualmente es investigador del Proyecto
UBACyT “Nuevas configuraciones y usos de la diversidad en
contextos de desigualdad: trayectorias y experiencias edu-
cativas en el marco de las politicas de obligatoriedad esco-
lar”. Sus trabajos de investigacion se centran en las relaciones
entre movimientos sociales y educacion, focalizando en el
surgimiento y desarrollo de experiencias de educacion y es-
colarizacioén conocidas en nuestro pais como “bachilleratos
populares”. Ha publicado diversos articulos sobre los aportes
de la etnografia educativa para la formacion docente y la en-
sefnianza de la Antropologia.



Maximiliano RUa

Master en Antropologia Social (UBA). Profesor Asociado
de la catedra de Didactica Especial y Practicas de la Ensefian-
za de la Antropologia (Facultad de Filosofia y Letras-UBA).
Dicta cursos de posgrado en la UBA y UNRN. Forma par-
te de distintos proyectos de investigacion y extension del
Programa de Antropologia y Educacion ICA-FFyL-UBA.
Actualmente se desempena como codirector de Equipo de
Investigaciéon UBACyT que aborda problematicas socioedu-
cativas vinculadas a contextos de desigualdad y diversidad.
Es director de Equipo UBANEX que trabaja con experien-
cias escolares, practicas cotidianas y trayectorias educativas
de nifios y jovenes en el Sur de CABA. Sus trabajos proble-
matizan las practicas de construccién de conocimiento vin-
culadas al aprendizaje de nifies en situaciones de ensefianza
intencionada y los procesos sociales de construccion del co-
nocimiento publico en la Ciencias Sociales. Ha publicado di-
versos articulos sobre los aportes de la etnografia educativa
para la formacion docente y la ensenanza de la Antropologia

Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza en Letras

Paula Labeur

Profesora y Licenciada en Letras (UBA) y Especialista en
Investigacién Educativa (UNCo). Profesora Adjunta de la ca-
tedra Didactica Especial y Practicas de la ensefianza (Facul-
tad de Filosofia y Letras- UBA). Profesora Adjunta de Taller
de lectura y escritura y Didactica de la literatura (Profeso-
rado Universitario en Letras, UNSAM) y de Teoria literaria
(UNIPE). Forma parte del equipo de investigacién UBACyT
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y dirige un proyecto que indaga en la relacion entre las se-
lecciones escolares de lecturas y la ESI (UNIPE). Coordiné el
curso de formacion docente: Ensenar en escenarios diversos
en el area de Lengua Nivel Secundario (INFD-UNIPE, 2020-
2021). Public6 Leer y escribir en zonas de pasaje. Articulaciones
entre la escuela secundariay el nivel superior en colaboracién con
Gustavo Bombini (2017), Intervenciones a Edipo rey de Sofocles
(2018) y Dar para leer. El problema de la seleccion de textos en la
ensefianza de la lenguay la literatura (2019).

Gustavo Bombini

Profesor, Licenciado y Doctor en Letras (UBA). Profesor
Asociado (a cargo) de la catedra Didactica Especial y Practicas
de la ensenanza (Facultad de Filosofia y Letras- UBA). Profe-
sor Titular en el area de Didactica de la lengua y la literatura,
Director del Profesorado Universitario en Letras, de la Es-
cuela de Humanidades de la UNSAM, donde también se des-
empena como Director de la Carrera de Especializacion en
Literatura infantil y juvenil. Director del equipo de investiga-
cion UBACyYT de la Catedra de Didactica Especial en Letras
(FFyL) y del PICT “Episodios criticos para una historia de la
literatura infantil y juvenil argentina”. Publicoé Los arrabales
de la literatura. La historia de la ensefianza literaria en la escuela
secundaria argentina (2006), La lectura entre la ensenanza y la
mediacion (2018) y Leer y escribir en zonas de pasaje. Articulacio-
nes entre la escuela secundaria y el nivel superior en colaboracion
con Paula Labeur (2017), entre otras publicaciones.



Didactica Especial y Practicas de la Ensefanza en Historia

Silvia Finocchio

Doctora en Ciencias Sociales por FLACSO y profesora en
Historia por la Universidad de Buenos Aires. Es profesora
adjunta de Didacticay practicas de la Ensenanza (Historia) en
la Facultad de Filosofiay Letras, UBA. Se desempena ademas
como profesora titular de Historia General de la Educacion
en la UNLP y como investigadora del Area de Educaciéon
de FLACSO Argentina. Dirigi6é varios proyectos UBACyT
orientados al estudio de la cultura material y de las practicas
de ensenanza de Historia. El Gltimo proyecto de investiga-
cion bajo su direccion indaga las propuestas pedagogicas de
museos y archivos virtuales en América Latina. Ha realizado
estancias de investigacién y dictado cursos de posgrado en
diversas universidades de Ameérica Latina y de Europa. En-
tre sus libros se encuentran: Diversos mundos en el mundo de
la escuela, Gedisa, 2016 (coautora); Saberes y prdcticas escolares,
Homo Sapiens, 2011 (compiladora); La escuela en la historia ar-
gentina. Edhasa, 2009 .

Marisa Massone

Doctora con orientacion en Educacion (UBA). Especialista
en Ciencias Sociales con orientacion en Curriculum y prac-
ticas escolares y en Lectura, escrituray educacion (FLACSO).
Profesoray Licenciada en Historia (UBA). Profesora Adjunta
Ordinaria de Didacticay Practicas de la Ensefianza (Historia)
en la Facultad de Filosofiay Letras (UBA). Integrante del Area
de Historia Digital (AHD) del Instituto Dr. Emilio Ravignani
(UBA-CONICET). Integra los grupos de investigacion: “Pro-
puestas pedagodgicas para museos y archivos virtuales en la
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Historia de la Educacion” y del PICT-2017-1311 “La historia
como asignatura escolar: cambios recientes en conocimien-
tos, materialidades y practicas en el nivel secundario”. Su
linea de investigacion se relaciona con los materiales esco-
lares, las practicas de lectura y escritura y la cultura digital
en la ensenanza de la historia. Actualmente, es referente del
Equipo de Ciencias Sociales de la Escuela de Maestros y del
Area de Ciencias Sociales de la Gerencia Operativa de Curri-
culum (GCBA).

Es autora de articulos académicos y materiales escolares
y coorganizadora del libro “Multiplas Vozes na formacao
de professores de Historia: experiéncias, Brasil-Argentina”
(UFRGS, 2018).

Gisela Fabiana Andrade

Magister y Especialista en Ciencias Sociales con Orienta-
cion en Historia Social (UNLu) y Especialista en Educacion
y TIC (MEN). Profesora de Historia (Facultad de Filosofia y
Letras-UBA). JTP de Didactica Especial y Practicas de la En-
senanza (Historia, FFyL-UBA). Docente de grado y posgrado
en espacios curriculares vinculados con la ensefianza de la
historiay las ciencias sociales (UNQ, UNPAZ) y también en el
profesorado de Ensefianza Primaria ENS4. Es investigadora
del Instituto de Historia Argentina y Latinoamericana “Dr.
Emilio Ravignani” Facultad de Filosofia y Letras-UBA 'y par-
ticipa como investigadora formada en proyectos nacionales
e internacionales sobre la ensefianza de la historia. Ha pu-
blicado articulos sobre la ensenanza de la historia, las cien-
cias sociales e historia de la educaciéon argentina en revistas
y compilaciones nacionales y extranjeras. Investiga sobre la
ensenanza de la historia en escuelas secundarias con proyec-
tos educativos inclusivos, a partir del analisis de los saberes,
las materialidades y las practicas.



Florencia Rodriguez

Profesora de Ensefianza Media y Superior en Historia (Fa-
cultad de Filosofiay Letras- UBA). Jefa de Trabajos Practicos
en la materia Didactica y Practicas de la Ensefianza (Historia)
en Facultad de Filosofiay Letras—UBA. Docente Investigado-
ra de la FFyL- UBA; ha formado parte de equipos de trabajo
en el Instituto Interdisciplinario de Género y en el Depar-
tamento de Historia Oral del Instituto de Historia Argenti-
na y Latinoamericana “Dr. Emilio Ravignani”. Docente de
historia, geografia y formacion ética y ciudadana del Liceo
9 DE 10 del Nivel Medio de C.A.B.A. Referente ESI, Co-coor-
dinadora del Espacio ESI y coorganizadora de las Jornadas
ESI en el marco de la aplicacion de la Ley 26.150/06 y la Ley
2.110/06. Dict6 y redacté cursos de capacitacion docente en
Escuela de Maestros, InFod, Comisiéon Provincial por la Me-
moria y sindicatos. Ha publicado articulos sobre historia re-
ciente, género y educacion en revistas especializadas y libros.
Investig6 sobre la historia de la clase trabajadora, las relacio-
nes de género y la educacion en los afios 70.

Diego Mora

Profesor en Historia (UBA) y maestrando en Investiga-
cion Historica (UDESA). Ayudante de Primera Interino en
Didactica y Practicas de la Ensenanza (Historia, Facultad
de Filosofia y Letras-UBA) y en Historia latinoamericana I
(Folklore-UNA). Jefe de Trabajos Practicos ordinario en Pro-
blemas de Historia Argentina (IEI-UNAJ). Colabor6 en las
publicaciones del Departamento de Documentos Escritos
del Archivo General de la Nacion y en el Cuadernillo de Acti-
vidades de PHA-IEI-UNAJ. Su linea de investigacion es sobre
los afios iniciales de la Educacion Superior.
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Sonia NUnez

Magister en Ciencias Sociales y Especialista en Politicas
Educativas. (FLACSO) Licenciada en Ciencias de la Educa-
cion (UBA). Profesora de Ensenanza Primaria. Se desempena
como Ayudante de primera en las catedras de Didactica Es-
pecial y Practicas de la Ensenanza (Historia) y de Didactica
General de Profesorados de la Facultad de Filosofia y Letras-
UBA. Es formadora de docentes del nivel primario en IFD
de la CABA. Es Coordinadora del Campo de la Formacion
Especifica del ENS 7. Se desempena también en la forma-
cion continua de docentes del nivel primario en el area de
ciencias sociales en la Escuela de Capacitaciéon Docente de
CABA (Escuela de Maestros). Ha presentado ponencias en
diversas jornadas vinculadas a la especialidad y publicado ar-
ticulos sobre la ensenanza de la historia, las ciencias sociales
y formacion docente en revistas nacionales. Investigd sobre
las tradiciones en la formacion docente y sobre el potencial
formador de la experiencia vivida en las trayectorias sociales
en la formacion docente.

Sebastian Ortiz

Doctor en Historia (Facultad de Filosofia y Letras, UBA)
y Profesor de Ensenanza Media y Superior en Historia (Fa-
cultad de Filosofia y Letras-UBA). Jefe de Trabajos Practicos
en la catedra de Didactica y Practicas de la Ensenanza (His-
toria) en Filosofia y Letras de la UBA. Libros publicados: La
patria terrateniente. Nueva burguesia agroindustrial y construc-
cion del Partido del Campo, 2010, Ed. Penia Lillo/Continente;
Conformacion de Fuerzas Sociales en la Argentina, 2012, Editorial
Académica Espanola. Miembro de la Coordinacién General
Pedagodgica de los Bachilleratos de Educacion Popular de
Jovenes y Adultos del SIVENDIA (Sindicato de Vendedores



de Diarios y Revistas de la Ciudad Autonoma y Provincia de
Buenos Aires) y del Centro de Investigaciones de Historia,
Memoria e Identidad Popular de los Museos Comunitarios
de la CGT Regional Oeste (Merlo-Moreno-Marcos Paz).

Mariana Paganini

Magister en Historia y Memoria (FaHCE-UNLP), Diplo-
mada en Disefio institucional y gestion de sitios de memoria
(UNQ-CPM) y Profesora de Historia (Facultad de Filosofia
y Letras-UBA). Jefa de Trabajos Practicos en el Area de Ex-
tension Educativa del Museo Etnografico Juan B. Ambrosetti
(FFyL-UBA), Ayudante de Primera en la catedra de Didactica
especial y Practicas de la ensenanza (Historia) de la Facultad
de Filosofia y Letras (UBA) y docente en la Especializacion
en museos, transmision cultural y manejo de colecciones
antropoloégicas e historicas (FFyL-UBA) y en la Maestria en
Historia Publica y Divulgacion Social de la Historia (UNQ).
Actualmente integra equipos de investigacion sobre la ense-
fianza de la historia, la memoria social y el patrimonio. Ha
publicado articulos en revistas argentinas y extranjeras y es
co-compiladora del libro “Arte y Memoria. Abordajes mul-
tiples en la elaboraciéon de experiencias dificiles” (EUFyL,
2021). Sus temas de interé€s se refieren a la transmision inter-
generacional en museos y sitios de memoria.

Residencia
Maria Dolores Roman
Licenciaday Profesora en Ciencias de la Educacion, Facul-

tad de Filosofia y Letras, UBA. Formacién de posgrado en
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el campo de la Etica aplicada a la Educacién y la Tecnolo-
gia informatica (en desarrollo). Profesora Asociada, catedra
Residencia, Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofiay
Letras, UBA. Investigadora en distintos proyectos en la mis-
ma facultad: entre ellos, Directora PRIG, FFyL, UBA, tema:
“Narracion y evaluacion en la formacion de los profesores de Ciencias de
la educacion: Una relacion que da cuenta del potencial evaluativo en la re-
construccion critico-reflexiva de los estudiantes sobre su practica profesional,
2015-20177; Proyecto de Evaluacion de Impacto de la Capa-
citacion, INAP, Modernizacién (Nacion), 2016-19. Principa-
les Publicaciones: Coautora en Gilli, ].J. Modelo de Universidad
vigente en las Ciencias Economicas frente al desafio de los procesos
de acreditacion e internacionalizacion de la educacion superior.
Ediciones Cooperativas; En Revista Espacios de Critica y
Produccion (Filo:UBA) N° 55, Marzo 2021, Residencia. Los nue-
vos trayectos de las prdcticas preprofesionales en el inusitado con-
texto del distanciamiento social.

Cecilia Roman

Especialista en Didactica,UBA. Licenciada y Profesora de
Ensefianza Media y Superior en Ciencias de la Educacion
(Facultad de Filosofia y Letras, UBA). Profesora de Educa-
cion Preescolar, ISPEI “S. C. de Eccleston”. Especialista en
Educacion Maternal y en Educacion y TIC, Ministerio de
Educacion, Nacion INFOD. Profesora Adjunta en “Resi-
dencia” Ciencias de la Educacion, FFyL-UBA. Profesora en
Institutos de Formacién Docente CABA. Codirectora Inves-
tigacion: “Estudio descriptivo—comprensivo de las interven-
ciones didacticas de la pareja pedagogica en el dispositivo de
Residencia” Secretaria de Investigacion, (FFyL-UBA). Pro-
yecto PRIG. Res (CD) N°: 2830/16. 2015-2017. Investigadora
formada: Educacion sexuada y curriculum directora: Dra.
Morgade. Inst. Investigaciones en Ciencias de la Educacion



(FFyL-UBA), 2004-2014. Asesora técnica en documentos cu-
rriculares de ESI Ministerio de Educacion, Nacion. Algunas
Publicaciones: Coautora en Roman M. D. Residencia. Los nue-
vos trayectos de las practicas preprofesionales en el inusitado con-
texto del distanciamiento social, Revista Espacios de Critica y
Produccioén (Filo-UBA) N° 55. Marzo 2021; En prensa. La edu-
cacioninicial bajo la lupa de la perspectiva de género Camus, 2019.

Adriana Noemi Tomic

Especialista en Metodologia de la Investigacion Cientifica,
UNLa. Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacion,
Facultad de Filosofia y Letras, UBA. Jefe de Trabajos Prac-
ticos Catedra Residencia, Carrera Ciencias de la Educacion,
Facultad de Filosofia y Letras, UBA. Profesora Adjunta Cate-
dra Metodologia de la Investigacion I, Carrera Psicopedago-
gia, Escuela de Humanidades, Universidad Nacional de San
Martin. Profesora de ISFD en la provincia de Buenos Aires.
Directora Proyecto de Investigacion: PRIG. 2015-2018. Re-
solucion CD 2830/16. Estudio descriptivo—comprensivo de
las intervenciones didacticas de la pareja pedagogica en el
dispositivo de Residencia. Carrera de Ciencias de la Educa-
cion, FFyL-UBA. Publicaciones: “Problemas y desafios que
presenta la ensennanza de Metodologia de la Investigacion en
la Licenciatura de Psicopedagogia, Universidad Nacional de
San Martin.” Congreso Latinoamericano: “Prdcticas, problemdti-
cas vy desafios contempordaneos de la Universidad y del Nivel Supe-
rior”, Rosario, 2y 8 de septiembre de 2019.

Sumbre Dinah Inda
Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacion. Ayu-

dante de catedra Residencia, Ciencias de la educacion, Fa-
cultad de Filosofia y Letras, UBA. Supervisora pedagogica
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nivel superior, DGEGP, Ministerio de educacion CABA. Pro-
fesora de Taller II, IES ]. B. Justo. Prof. de Didactica, Peda-
gogia, Residencia pedagogica y Rectora del ISEA Centro de
educacion corporal a-771. Profesora de Educacion Corporal
I, Musicoterapia, UBA. Docente de Escuela Hebrea. Proyec-
tos de investigacion de la catedra de Residencia, Ciencias de
la Educacion, FFYL, UBA: “Estudio descriptivo-comprensivo de las
intervenciones didacticas en el dispositivo de residencia”, 2018; “Las mutuas
incidencias e implicaciones de las instituciones educativas en las interaccio-
nes de la formacion” (res. Cd n° 1380/2011) 2009-2011. Publica-
ciones: La formacion docente en expresiony lenguaje corporal, en
“En movimiento la vida continta”, Compiladora Brikman, L.
Dunken, 2006. El cuerpo en la educacion formal, en Cuadernos
de Catedra, Residencia, OPFYL, 2001. Otros: Coordinadora
del Area de Educaciéon en la ONG Fundacién Arte y Movi-
miento, desde 1991, Desarrollo de talleres de movimiento
para ninos, adolescentes y adultos en distintos ambitos.

Claudia Patricia Mendoza

Maestranda en Tecnologia aplicada a Educacion UNLP.
Licenciada y Profesora de Ciencias de la Educacion, Facul-
tad de Filosofia y Letras, UBA. Vicedirectora de Secundario
Colegio Nuevo de Las Lomas, provincia de Buenos Aires.
Profesora de nivel Secundario y Terciario de Didactica de las
Practicas del Lenguaje y Taller de Lectura Escritura y Ora-
lidad. Investigadora en los proyectos: “Violencias en Plural,
la violencia en la Esc. Media”, FFyL, UBA, Catedra Sociolo-
gia de la Educacién, Directora Dra. Kaplan, C., 2005-2007;
“Las mutuas incidencias e implicaciones de las instituciones
educativas en las interacciones de la formacion”, Facultad de
Filosofia y Letras, UBA. Residencia. Directora Prof. Roman,
M. D,, 2010-2012; “Estudio descriptivo— comprensivo de las
intervenciones didacticas de la pareja pedagdgica en el dis-



positivo de Residencia”. Carrera de Ciencias de la Educacion,
FFyL, UBA., 2015-2017. Publicacion: Coautora en Roman M.
D., Residencia. Los nuevos trayectos de las prdcticas preprofesio-
nales en el inusitado contexto del distanciamiento social, Revista
Espacios de Critica y Producciéon (Filo: UBA) N° 55, Marzo
de 2021.

Maria Eugenia Miguez

Doctoranda y Magister en Educacion, Pedagogias Criticas
y Problematicas Socioeducativas por la Facultad de Filosofia
y Letras, Universidad de Buenos Aires. Ayudante de Primera,
Catedra Residencia, Carrera Ciencias de la Educacion, Facul-
tad de Filosofiay Letras, UBA. Profesora de Pedagogia en ISFD
N°39, Vicente Lopez, Provincia de Bs. As. Becaria Doctoral
CONICET miembro del Grupo Interdisciplinario “Derechos
Sociales y Politicas Publicas”, Facultad de Derecho, UBA. Sus
ultimas publicaciones fueron: “La investigaciéon narrativa en
educacion como modo de habitar, construir y narrar territo-
rios de experiencias. El relato de formacion de Mary del Ceibo”.
Revista Argentina de Investigacion Narrativa, Vol. 1, N° 2, Julio-Di-
ciembre 2021, ISSN2718-75192021. “Investigacion educativa y
narrativas pedagogicas: aportes metodologicos para un campo
en construccion” Margenes, Revista de Educacion de la Universi-
dad de Malaga, 1 (3), 211-229. “El espacio, el tiempo y los otros:
experiencias de formacion en el Plan FinEs 2 en la Provincia
de Buenos Aires” Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion,
Ao 16, Nro. 15, Vol. 1, Enero a Junio de 2020, pags. 53 - 62. ISSN
2362-3349 (en linea).

Maria Zivina Landin

Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion, Fa-
cultad de Filosofia y Letras, UBA. Ayudante de Primera, Ca-
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tedra Residencia, C. Ciencias de la Educacion, Facultad de
Filosofia y Letras, UBA. Profesora del Campo de la Practica
I, I y III del Profesorado de Educacion Primaria en I.S.F.D
N° 112, San Miguel, Provincia de Bs. As. Profesora de distin-
tas asignaturas en Institutos de la provincia de Buenos Ai-
res. Ultimas publicaciones: Residencia. “Los nuevos trayectos de
las practicas pre-profesionales en el inusitado contexto del distanciamiento
social”. En Revista Espacios de Critica’y Produccion (Filo:UBA) N°
55 Marzo 2021; Co autoria: Tomic, A. “Narrar, sistematizar,
investigar. Las practicas docentes en la continuidad peda-
gobgica”. III Jornadas Nacionales de Formacion Docente; “El
acompanamiento del docente coformador en las practicas
de Residencias de Profesorados: condiciones favorecedoras
u obturadoras de la formacion docente” en V Jornadas Re-
gionales de Practicas y Residencias y I Jornadas Nacionales
de Practicas Preprofesionales en la Educacion Superior, Uni-
versidad Nacional del Sur.

Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza en
Geografia

Raquel Gurevich

Profesora de Geografia, recibida en la UBA, y tiene una
Maestria en Administracion Publica, UBA/INAP. Es docente
regular en el Departamento de Geografia, Facultad de Filo-
sofia y Letras-UBA, como Profesora Asociada en la catedra
Didactica Especial de la Geografia y Practicas de Ensefianza
y auxiliar en Geografia Social Argentina. Codirige proyectos
UBACyT en el Instituto de Geografia, de la misma facultad y
es integrante del Programa de Investigacion y Desarrollo en
Ensefianza de la Geografia (INDEGEO). Participa de las areas



curriculares del Ministerio de Educacion de la Nacién y es
autora del Modulo sobre Geografia del Diploma de Posgrado
FLACSO Ensenanza de las Ciencias Sociales. Tiene publica-
dos libros, articulos y ponencias de los temas de su especiali-
dad, en las editoriales Paidos, Biblos, UNICEF, Aique, Fondo
de Cultura Econémica, entre otros. Sus lineas de trabajo son:
Didactica de las Ciencias Sociales, Formacion docente y Ges-
tion curricular en ciencias sociales.

Andrea Ajon

Profesora y Licenciada en Geografia de la UBA. Es Jefe
de Trabajos Practicos regular en la catedra Didactica Espe-
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