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En 2018 y a modo de coro, nacen algunos de los primeros capítulos de la colección 
Discursos y Saberes que reunió, en aquellos albores, reflexiones e investigaciones de 
equipos de dos instituciones: la Universidad Nacional de Córdoba y la Universidad 
Provincial de Córdoba. La zona de frontera común fue la escritura de estudiantes, la 
oralidad de profesores, el impacto de las publicaciones en las carreras docentes, las 
estrategias de afrontamiento ante los exámenes, las tipologías textuales propias de las 
disciplinas y otras varias cuestiones que hacen al acceso a la palabra.

A partir de ese primer proyecto, dirigido por Gloria Borioli e Ivana Fantino y avalado 
por la Secretaría de Ciencia y Técnica y el Centro de Investigaciones María Saleme de 
Burnichon, surgieron vacancias y diálogos, propuestas y discusiones con diversas 
unidades académicas. Así, continuó avanzando la colección que, sin perder la brújula 
fundacional, hoy hace jugar voces y perspectivas sobre la transmisión y la circulación de 
los lenguajes en universidades públicas.
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Prólogo

Indagar sobre la palabra, el nivel superior y los derechos es fun-
damental para poder evidenciar la dimensión transversal que im-
plican tanto sus relaciones como sus alcances. Por ello, no son es-
cindibles, nos convocan a pensar y repensar nuestras prácticas, las 
políticas institucionales e interinstitucionales, la heterogeneidad 
que se presupone y debe proliferar en nuestras aulas, las fortalezas 
a profundizar, las demandas a resolver y la diversidad de miradas. 
Quizás en el contexto actual, la tarea se ha vuelto más ardua; no 
porque no lo haya sido antes, sino por la multiplicidad de proble-
máticas que emergieron a lo largo de dos años de pandemia ocasio-
nada por el virus Sars-Cov-2.

En este marco, las investigaciones previas durante y pos pan-
demia se tornan aún más valiosas, no solo por el objeto y las 
problemáticas que abordan, sino además porque posibilitan un 
encuadre comparativo y aspectos sumamente relevantes a con-
siderar. En este sentido, lo que recorre todo este periodo, es la 
latencia sobre ¿qué constituye lo decible en un momento dado?, 
¿cómo se ha institucionalizado el derecho a la palabra en el tra-
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yecto universitario?, ¿qué tensiones se observan en las propias 
dinámicas de interacción de las prácticas educativas? Son estos 
algunos de los interrogantes que, desde diferentes enfoques e in-
vestigaciones situadas, este volumen propone compartir. En este 
aspecto, las indagaciones de este libro nos invitan a una revisión 
necesaria y comprometida con la educación. 

Como dijimos, la palabra, el nivel superior y los derechos no 
son conceptos que podamos escindir; por el contrario, su relación 
es tan íntima que es imposible concebir estas nociones por sepa-
rado. En el primer capítulo, Germán Pinque aborda un eje trans-
versal de las publicaciones de este volumen: el derecho a la pala-
bra. Las trayectorias, las instituciones educativas, sus constantes, 
sus cambios, sus particularidades, lo político, lo pedagógico; todo 
lo que forma parte de los procesos educativos está englobado en 
la palabra como símbolo y poder en ejercicio: el poder de ejercer 
nuestro derecho.

 En línea con estas reflexiones y enfocadas en el fortalecimiento 
de los trayectos estudiantiles, Cecilia Altamirano y Jennifer Carg-
nelutti presentan una valiosa reflexión sobre las prácticas.  Tras el 
análisis surgido del relevamiento de la toma de notas de 43 alum-
nos, ponen de manifiesto el rol que juega el manejo de los géneros 
discursivos en el estudiantado y la necesidad de fortalecerlos para 
acompañar las trayectorias y sostener su permanencia en las aulas, 
en ese espacio que –celebramos– es cada vez más heterogéneo y 
diverso. Esta mirada nos aporta la importancia de pensar y promo-
ver la adquisición de estos saberes como aporte al compromiso con 
la democracia educativa. 
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Por su parte, Gustavo Giménez recupera la obra de Umberto 
Eco, particularmente, sus teorizaciones sobre el lector, para el de-
sarrollo de prácticas posibles de la tarea docente. En este sentido, 
la propuesta nos orienta al trabajo analítico sobre los textos para 
lograr anticipar interrogantes y orientar las pautas de lectura en 
la formación de lectores. Este aporte brinda orientaciones dirigi-
das a diseñar estrategias didácticas y actividades para proponer en 
nuestras aulas. 

Con miras al abordaje de las relaciones institucionales y disci-
plinares, para pensar relaciones entre lo que habilita el título do-
cente, la dimensión pedagógica y las disciplinas involucradas; Die-
go Gogna interroga sobre la interdisciplinariedad propia de la labor 
en Ciencias sociales y humanas. Además, reflexiona en el marco de 
esta complejidad en torno a cómo aparecen las tensiones entre las 
gestiones públicas y privadas, las casas de formación provinciales y 
la Universidad Nacional de Córdoba.

En retorno a la reflexión sobre las prácticas, Ana Inés Leunda 
(Taller de Oralidad, Lectura y Escritura que forma parte de la cu-
rrícula correspondiente a los Instituto de Formación Docente de la 
provincia de Córdoba) nos acerca diversas problematizaciones que 
nos invitan a repensar el discurso académico en función de las je-
rarquías y asimetrías, además, sugiere modos de avanzar y bus-
car nuevas formas para la democratización del saber. En la misma 
tarea de repensar la tarea áulica (en este caso a partir de la labor 
del Colectivo Diferencia y Alteridad en la educación, que funciona en la 
Universidad del Estado de Río de Janeiro en Brasil), Analice Ribetto 
nos permite conocer y dialogar sobre emergentes del campo edu-
cativo en tiempos de pandemia. Esta investigación invita a com-
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partir las experiencias de profesores y estudiantes, cartografiadas 
en el proceso de investigación, descripto en su presente como mi-
rada emergente y no como objeto preconfigurado.

Los valiosos aportes que se presentan en este volumen vuelven a 
reinvidicar el lugar de la palabra en todo su potencial: del que ense-
ña, del que aprende, de lo que aprendemos en la interacción propia 
de la dinámica áulica, del diálogo institucional e interinstitucional. 
Análisis, experiencias y propuestas son, en resumen, los hilos que 
asume esta publicación con el compromiso educativo para repen-
sar nuestras prácticas y con el objetivo claro de continuar el cami-
no hacia un saber cada vez más inclusivo y democrático.  

Laura A. Abratte 
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Palabras clave 
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Pandemia 

Resumen

Este ensayo, al modo de notas sobre el tema del volumen, está 
organizado en dos partes y tiene dos propósitos fundamentales: 
por un lado, trazar, o al menos explorar, la densidad simbólica 
de las nociones involucradas en el tema del volumen -"palabra", 
"derecho", "universidad"- así como los desafíos, posibilidades y 
tensiones políticas y educativas que concentran y proyectan. Por 
otro, bosquejar el lugar, el significado o el papel que adquiere y 
puede tener el "derecho a la palabra en la universidad" en este 
particular contexto histórico que nos toca vivir, especialmen-
te, como medio y condición indispensable para asegurarnos el 
sentido que tiene esta institución en tanto proyecto de/para la 
sociedad y para sus miembros y en tanto emplazamiento estra-
tégico para la movilidad y la emancipación social.
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I

El tema de este volumen, “El derecho a la palabra en la universi-
dad”, remite a diversos sentidos y múltiples perspectivas de aná-
lisis. Además, los términos “palabra”, “derecho”, “universidad” 
contienen en sí mismos una intensidad -pedagógica, política, cul-
tural- particular, al menos, creo, para quienes nos desempeñamos 
en distintos niveles e instituciones educativas. Incluso más, en es-
tos ámbitos, la “palabra” no solo tienen una intensidad particular 
-como así también “derecho” o “universidad”- sino que adopta 
el estatuto de un símbolo -poderoso, ambivalente, condensador, 
polisémico- cargado y ligado a valores, significados y experien-
cias profundas. A lo largo de la historia del sistema educativo y de 
nuestras propias biografías, este símbolo se ha constituido y aludió 
tanto a una instancia indispensable, irremplazable del aprendiza-
je, de la transmisión de conocimientos, de los procesos educativos, 
en fin, como a un momento de indisciplina, desorden, interrupción 
-militancia, incluso- en que se introducen elementos discordan-
tes, injustificados, inapropiados, inadmisibles.

La “palabra” se ha vinculado a una praxis y a una práctica 
educativa o, en el otro polo -como podríamos decir-, a una pra-
xis y una práctica política, a un instrumento de desestabilización, 
de movilización, de constitución de grupos, de introducción de lo 
marginal, de adopción de posicionamientos en muchos casos con-
frontativos, cuestionadores, etc. También -y de nuevo-, tanto en la 
historia del sistema educativo como en nuestras biografías y tra-
yectorias de formación podemos, creo, rastrear momentos en que 
estos “polos” se han fusionado y de esa fusión han nacido cambios 
y/o acontecimientos institucionales y subjetivos profundos, que 
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luego celebramos, que nos enorgullecen, que constituyen nuestra 
identidad y la memoria y la identidad de las instituciones.

Son esos momentos en que lo político y lo educativo parecen 
entrelazarse e iniciar una historia, un proceso transformador, que 
incluye luchas, reivindicaciones, expectativas, disputas, tensio-
nes, aperturas, resistencias, aprendizajes, apropiaciones, despla-
zamientos; son momentos en que, por lo general, las institucio-
nes son impelidas a adoptar un funcionamiento más democrático, 
abierto, plural, auténtico, mientras que los sujetos se vuelven más 
conscientes, activos, empoderados y hacen aprendizajes y expe-
riencias más profundas de su potencia, de su identidad, de su capa-
cidad de transformación así como de los límites, lógicas y posibili-
dades de lo real.

La palabra, en esos momentos, en esa suerte de praxis política/
educativa, parece adoptar una potencia especial, doble: una poten-
cia cognitiva, que nos permite y nos instiga y convoca a interpretar, 
a comprender, a analizar informaciones y conocimientos, a exami-
nar y criticar argumentos, etc., pero también, una potencia moti-
vadora y creativa no menos fundamental, que genera convicciones 
comunes, forma voluntades para la acción o enuncia e imagina fu-
turos y posibilidades superadoras. Esta es una “palabra” particu-
larmente predispuesta a decodificar el presente y a intervenir y a 
sumergirse en los contextos, a inscribir en ellos sus sentidos, sus 
formas, sus rasgos. Es una palabra polifacética, que tanto intenta 
explicar, criticar o describir lo dado como enunciar lo que se está 
dando, lo que no tiene formas o vocabularios definidos. En fin, es 
también una palabra que, si bien ha conquistado sus lugares y es-
pacios bajo distintas modalidades o mecanismos institucionales, 
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nunca se ajusta del todo a ellos, o a lo que se espera de ella. Más 
bien, siempre reaparece y se reactiva para calar en fundamentos o 
normas, desafía límites, incluso abre conflictos.

Por su parte, el “derecho” a la palabra -ese otro término inten-
so, formal- la palabra se rodea de algo más, de otras connotacio-
nes: no solo se trata ya de su reconocimiento, de sus efectos o de 
sus posibilidades, sino de prerrogativas, de recursos y de condi-
ciones que deben garantizarse, protegerse, propiciarse. La palabra 
aparece con otro potencial, sobre otra plataforma, más inclinada y 
robustecida para convertirse en vector de cambios y por eso mismo 
volver el presente más abierto, más inestable, más antagónico, más 
asociado a una verdadera construcción social, dialógica.

En el “derecho a la palabra” entendido de esta manera pueden 
vislumbrarse desafíos: supone -cuanto menos- que los contextos, 
las realidades, los escenarios cotidianos, tal como son vivenciados 
y expresados por los sujetos, pueden jugar un papel clave para dar 
sentido, significado, orientación, y supone también, que los proce-
sos penden y dependen mucho más del sentir o de la escucha que 
de herramientas, estrategia, técnicas y conceptos previos. De este 
derecho a la palabra, puede esperarse así un lugar mucho más sig-
nificativo al pensar/hacer/sentir no desde lo dado, sino desde los 
intercambios, la problematización de lo recibido y desde la gama 
de posiciones que los sujetos viven y adoptan frente a los mismos.

 Este “derecho a la palabra” llama indirectamente a remodelar 
las arquitecturas de los lenguajes y de los géneros, a reconstituir 
las esferas del diálogo y de los espacios públicos, y esto, de ma-
nera más acuciante y necesaria cuando se trata de la universidad: 
una institución que se basa fundamentalmente en el ejercicio de 
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la palabra; una institución que viene fundamentalmente mediada 
textualmente, que fija sus condiciones y opera mediante la pala-
bra, que regula su ejercicio, sus formas y sus funciones mediante 
matrices de alfabetización de las que dependen en gran parte la 
participación y el tránsito por ellas. Una institución, en fin, don-
de la palabra es un eje de gravedad fundamental para muchos de 
sus actores y despierta profundas y contradictorias experiencias y 
emociones: sentir que no se sabe hablar, escribir, expresarse, que 
no se comprende, que no se entiende, etc., o advertir que la pala-
bra se encuentra con brechas, dificultades o con límites de género 
y fronteras socio y etno-céntricas que incluso la misma universi-
dad ha trazado y reproduce en silencio, a través de múltiples ac-
tores y actos.

Por todo ello, el derecho a la palabra bien puede constituirse en 
punto de entrada para dar cuenta de esta institución y de la manera 
en que opera y funciona. En el uso y ejercicio de la palabra como 
en la capacidad de transformación y adaptación de las matrices de 
alfabetización que la regulan, la propician, la amparan, la convo-
can, la proyectan puede medirse en gran parte la orientación y la 
vitalidad de la universidad. El uso y la circulación de la palabra, los 
rasgos de esta palabra incluso, pueden decir cómo y qué tan hos-
pitalaria es esta institución, a qué proyectos de sociedad o a qué 
perfiles profesionales contribuye, qué desigualdades y diversidades 
produce, repara, resiste, incluye, excluye. Por todo esto, habría que 
preguntarse cómo está organizada la palabra en la universidad, 
qué medios, herramientas, géneros y situaciones la garantizan o 
potencian, qué distorsiones la afectan, la constriñen. En definitiva, 
vale preguntarse siempre qué más podemos hacer por la palabra, 
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qué nuevos proyectos podemos llevar adelante con ella, a qué pro-
yectos podemos sumarla.

II

Pero sobre los significados múltiples y polisémicos de las palabras 
que se reúnen en el título de este volumen, cabe preguntarse tam-
bién sobre las relaciones de estos temas con su contexto... con la 
particular situación que vivimos... Antes que nada, podría decirse 
que la misma interpelación que hace este volumen parece sugerir 
que el derecho a la palabra en la universidad no es algo que se ten-
ga o realice acabadamente, sino, por el contrario, algo que aún re-
quiere reafirmarse, profundizarse. Más allá de ello, por supuesto, 
su tematización en este o cualquier circunstancia no puede ser sino 
bienvenida en tanto significa, cuanto menos, empoderar actores, 
fortalecer la igualdad o reafirmar y profundizar procesos de de-
mocratización de la vida institucional universitaria. Además, por 
otra parte, no puede dejar de observarse que el tema se plantea en 
el marco de un proceso de ampliación de derechos en la universi-
dad: derechos a la identidad, derechos a regímenes especiales de 
enseñanza, etc.

En definitiva, el tema adopta y se conecta de múltiples mane-
ras con su contexto, pero especialmente adopta significaciones 
específicas en las condiciones excepcionales que nos toca vivir: 
particularmente, con las distancias, las reflexiones o los descubri-
mientos que la pandemia pudo haber propiciado. En este sentido, 
el derecho a la palabra en la universidad, desde esta perspectiva, 
en este contexto, quizás pueda ser la base o la necesaria condición 
para reemprender los diálogos y los reencuentros que vendrán o, 
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al menos, una parte indispensable, sobre la que deberían montarse 
y reconfigurarse los circuitos o espacios de discusión, de diagnós-
tico, etc. Esto, más aún, cuando quizás hubo, hay y habrá, en esta 
excepcionalidad, en esta dislocación, la posibilidad de pensar/ha-
cer/sentir cosas antes impensables y que merecen revisarse, deba-
tirse, construirse.

También, quizá, el planteamiento de este tema en estas cir-
cunstancias signifique un renovado reconocimiento, más incondi-
cionado, a un derecho que siempre estuvo, se habilitó o reconoció 
plenamente al final del proceso educativo, cuando la formación, la 
construcción de una palabra propia, “autorizada”, se había consu-
mado, cuando se había superado la ignorancia o se había demos-
trado el saber. Pensado así, la discusión y reflexión sobre el derecho 
a la palabra en la universidad recuerda y viene a desestabilizar el 
“mito pedagógico” al que se refirió Rancière (2007)... o los modelos 
de educación bancaria que criticó Freire, un mundo dividido entre 
los que saben y los que no, entre los que están maduros y los que no.

Si fuera este el caso, hay en este derecho mucho más que un 
derecho ciudadano o un derecho político: hay también una ética, 
una revalorización, reconocimiento o confianza en la capacidad de 
todos/as los/as actores/as que integran la universidad, pero tam-
bién, junto con ello, cierto deber de tomar posesión y conciencia del 
propio poder, de usar la propia inteligencia. Es decir, el derecho a 
la palabra requiere y demanda la voluntad y el compromiso de ver, 
de decir, de pensar, de comparar por sí mismo -como proponía el 
maestro Jacotot de Rancière (2007)- en tanto se quiera romper con 
aquella división, aquel orden explicador y los “principios de em-
brutecimiento” que le son propios.
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Si fuera así, además, el derecho a la palabra en la universidad 
también significaría que la configuración de los procesos educati-
vos ya no se podrá llevar a cabo al margen de los actores que par-
ticipan en ellos o al margen de sus valores, ideales, expectativas, 
aspiraciones, experiencias, saberes. El derecho a la palabra debería 
significar así empoderar y reconocer la capacidad de los sujetos de 
influir en los procesos donde se toman decisiones, pero también, 
debería incluir algo más difuso y elusivo, como las intenciones, mo-
tivaciones o deseos que están tratando de cumplir o llevar a cabo.

La universidad ofrece títulos, carreras, planes de estudios, pro-
gramas, etc., pero desde otro punto de vista, ofrece proyectos de 
formación para una realidad siempre en proceso, que se desplaza, 
que no puede fijarse, y ofrece también proyectos de formación en 
los que participan y se involucran sujetos que tienen a su vez sus 
propios proyectos y aspiraciones. La universidad debería, por ello, 
asegurarse continuamente del sentido que tiene en tanto proyec-
to para la sociedad como para sus miembros y debería en última 
instancia potenciar y dejarse impulsar por esos deseos, deman-
das, necesidades, aspiraciones. El derecho a la palabra es, en cierta 
medida, habilitar estos sensores y motores, habilitar la posibilidad 
también de conocer cómo se van desplazando y transformando los 
significados que tiene esta institución, habilitar, en fin, la palabra 
de quienes apuestan por la universidad y los/as que buscan desa-
rrollarse en ella, con ella. 

El tema propuesto, en este contexto, lleva por último a pensar 
no solo cómo y qué tipo de palabra puede expresarse, albergarse y 
desarrollarse en la universidad, sino también, parafraseando a Ri-
nesi (2021), qué tipo de palabra puede conquistarse gracias a la uni-
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versidad, por medio de la universidad, de la mano de la universidad; 
qué nuevas cosas podemos decir con la ayuda de la universidad que 
no habíamos pensado antes; qué estructuras y espacios de comu-
nicación pueden ensanchar el horizonte de diálogo, profundizar la 
participación, fomentar una cultura y una práctica pedagógica y 
política democrática, neutralizar las desigualdades y propiciar en 
definitiva lo que se está constituyendo como lo decible. 
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Resumen1

Palabras clave 
Toma de notas
Género de formación
Discurso académico
Educación superior
Ciudadanía Universitaria

Sostenemos que la enseñanza y la reflexión acerca del potencial 
epistémico de la toma de notas y el reforzamiento de las dimen-
siones pragmática, retórica y metalingüística resultan relevantes a 
fin de achicar la brecha entre las exigencias discursivas del docente 
y las posibilidades realizativas de los/as estudiantes, lo cual incide 
en la permanencia del alumno en la Universidad y también proba-
blemente en la calidad de los trabajos finales de grado.

 En ese sentido, presentamos algunas reflexiones provisorias 
obtenidas de una muestra intencional y exploratoria acerca de las 
representaciones y valoraciones en relación con la toma de notas 
de 43 alumnos, cursantes del Taller de habilidades comunicativas en 
espacios académicos perteneciente a la carrera de Licenciatura en 
Ciencias de la Educación, de la Facultad de Filosofía y Humanida-
des de la Universidad Nacional de Córdoba.

1.Este capítulo recupera para su escritura el artículo La toma de notas. Oralidad y escritura en el 
nivel superior, publicado por la Revista de la Sociedad Argentina de Profesores de Francés de la 
Enseñanza Superior y Universitaria (2018), escrito por la directora del equipo de investigación 
Gloria Borioli.
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Producto del trabajo de campo y análisis desarrollado, puede 
hipotetizarse que una enseñanza sistemática y sostenida de los gé-
neros discursivos estudiantiles contribuiría a consolidar la demo-
cracia en el nivel superior. Desde ese supuesto, intentamos relevar 
prácticas de lenguaje desarrolladas en el trayecto de grado, espe-
cíficamente referidas a la toma de notas, a fin de ofrecer algunas 
pistas posibles para acompañar y sostener las trayectorias de una 
población cada vez más heterogénea.
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Punto de partida: un diagnóstico y un campo de exploración 
específico

La formación del grado universitario consiste tanto en la adquisi-
ción de contenidos como en la enculturación de los/as estudiantes 
en las prácticas académicas que configuran las diversas discipli-
nas (Navarro, 2014). Un aspecto fundamental de este proceso es la 
apropiación de las prácticas letradas científico-académicas, que se 
diferencian de la comunicación en la vida cotidiana. En este senti-
do, los/as estudiantes aprenden “a acceder a las discusiones y los 
recursos de las disciplinas académicas mediante el aprendizaje del 
uso del discurso especializado y la participación en actividades en 
ámbitos académicos” (Bazerman, et al. 2016, p. 57).

Por este motivo, variadas y numerosas son las habilidades co-
municativas y estrategias de aprendizaje que un estudiante ne-
cesita desplegar en el nivel superior, en pos de la construcción de 
una ciudadanía universitaria. Sin embargo, a veces los/as docentes 
suponen que se trata de competencias instrumentales y apolíticas 
adquiridas espontáneamente o en niveles de educación preceden-
tes, paradigmas centrados en el déficit, aquello que el/la alumno/a 
no puede y no sabe, y no en la enseñabilidad.

De manera más preocupante aún, en ocasión de exámenes par-
ciales, trabajos prácticos y otras instancias de acreditación, el hia-
to entre la expectativa del profesor, por una parte, y la realización 
del/la alumno/a, por la otra; es decir entre lo que espera el/la pro-
fesor/a y lo que el/la alumno/a evidencia, se convierte en un factor 
que, sumado a otros de ámbitos diversos, provoca desencuentros y 
retrasos -cuando no abandonos- en la trayectoria de formación de 
grado. 
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En función de este panorama, nos propusimos relevar prácti-
cas de lenguaje desarrolladas por los/as estudiantes en el trayecto 
de grado, específicamente referidas a la toma de notas. Entende-
mos que se trata de un género de formación o estudiantil (Gardner 
& Nesi, 2013) poco estudiado y buscamos ofrecer algunas pistas 
posibles para acompañar y sostener las trayectorias de una po-
blación heterogénea.

Nos preguntamos entonces, ¿de qué modo los/as estudiantes 
gestionan el puente entre la oralidad y la escritura como estrate-
gia de aprendizaje de contenidos conceptuales de los cuales luego 
deberá dar cuenta? Para avanzar en posibles respuestas, consti-
tuimos una muestra sobre los testimonios de 43 alumnos/as con-
sultados/as en dos cohortes (2017 y 2018) del Taller de habilidades 
comunicativas, en la que preguntamos sobre espacios académicos 
pertenecientes a la carrera de Licenciatura en Ciencias de la Edu-
cación (Facultad de Filosofía y Humanidades, Universidad Nacional 
de Córdoba).

Mediante un dispositivo administrado por aula virtual y en 
clases presenciales, se indagaron representaciones y valoraciones 
acerca de sus prácticas discursivas y, en especial, de la toma de no-
tas. La muestra fue intencional; la perspectiva, cualitativa y la fina-
lidad, exploratoria y descriptiva. De esta manera, el trabajo reali-
zado no estuvo orientado a verificar planteos predeterminados ni a 
recolectar datos estadísticos, sino a obtener resultados de signifi-
catividad tipológica que permitieron delinear un diagnóstico o una 
exposición acerca de las fortalezas y las debilidades discursivas de 
los/as estudiantes, con el objetivo de concretar nuevas propuestas 
de enseñanza en instancias posteriores.
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Hacer foco: revelar el valor de la toma de notas

Pese a constituir la toma de notas o apuntes una práctica de fre-
cuencia creciente durante los últimos años de la escuela obliga-
toria y en todo el trayecto universitario, no hemos advertido en 
los documentos consultados referencia alguna a esta estrategia 
de aprendizaje.

En nuestro recorte de campo, esta situación se replica en la ca-
rrera de Ciencias de la Educación, pues la toma de notas es uno de los 
géneros estudiantiles más frecuentes; sin embargo, la institución 
parece intervenir solo ocasionalmente en este formato como objeto 
de enseñanza, desmontaje y reflexión. Así, en general, su gestión es 
azarosa e incierta y depende de factores subjetivos y contextuales, 
y también de experiencias en otros espacios de formación (nivel se-
cundario y terciario, en el caso de la muestra seleccionada, que in-
cluye a egresados/as de Institutos de Formación Docente).

Nos preguntamos en este punto si su naturalización de uso 
-pero no como objeto de reflexión- se debe al desconocimiento de 
la complejidad que esta práctica involucra. Desde las ciencias del 
lenguaje, C. Blanche-Benveniste afirma:

Al escuchar una producción oral se disciernen sintagmas y no pa-
labras aisladas; en lo escrito identificamos las unidades mediante 
palabras gráficas; el proceso de percepción es fundamentalmente 
diferente. En los sintagmas la intervención del oyente es impor-
tante, y la deformación siempre es posible (2005, p. 24).

En este sentido, la toma de notas puede definirse como
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(…) un dispositivo que compromete escuchar y anotar para luego 
sistematizar y aprender, o sea, que liga las habilidades de recepción 
con las de producción y los dominios de la oralidad y la escritura. Por 
último, es, además, desde el rol de evaluador del docente, un indica-
dor de participación en clase, de interés por el contenido y eventual-
mente un organizador de ideas previo a una posible puesta en pala-
bra –oral o escrita- que conjuga el saber declarativo (qué se dijo) y 
el saber procedural (cómo se resignifica) (Borioli, 2018, p. 46).

Un dilema propio del género es la particularidad de la situa-
ción comunicativa, ya que el/la alumno/a “debe operar como si no 
existiera un conocimiento compartido entre ambos participantes 
(...) incorporar en la respuesta toda la información necesaria como 
para que esta pueda ser comprendida correctamente por sí misma” 
(Roich, 2007, p. 93), es decir que quiebra la norma de informativi-
dad propia de buena parte de las comunicaciones. Otra considera-
ción a tener en cuenta es que su aprobación está sujeta a factores 
diversos y no solo al tiempo de estudio (Natale & Stagnaro, 2014).

Por otra parte, la toma de notas constituye “un suplemento para 
la eficiencia de la memoria (que) permite anotar información difícil 
de memorizar” (Fierro Ulloa & Hinojosa Navarrete, 2014, p. 206); 
esta estrategia solicita la restauración fonémica por parte del es-
cucha, que percibe una señal acústica continua, ya que la segmen-
tación en lexemas corresponde al escrito y no al oral (Borioli, 2018). 
En efecto, la escucha como actividad intencional requiere, entre 
otras operaciones, emparejar la percepción de la señal con el léxi-
co interno. Por consiguiente, en la toma de apuntes se involucran 
requerimientos complejos que difieren sustancialmente si quienes 
escuchan son expertos o novatos, si se trata de una clase presencial 
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o virtual –sincrónica o asincrónica-, si el profesor ha utilizado re-
cursos tales como un Prezi o un PowerPoint.

Ahora bien, ¿cómo conciben los/as estudiantes de la Licenciatu-
ra la toma de notas? Estos/as futuros/as asesores/as pedagógicos/
as, ¿con qué recursos abordan este género?, ¿cuáles son los que-
haceres con los que cuentan? Según nuestro trabajo y a modo de 
construcción de conocimiento situado y perfectible, las principales 
recurrencias y ocurrencias son las siguientes: se ponen en juego en 
la toma de notas la percepción auditiva, la atención en la escucha, 
la elaboración de hipótesis acerca del contenido, la identificación 
de ideas centrales, la observación de los códigos paralingüístico y 
no lingüístico, la categorización de conceptos, las inferencias sobre 
la posición del enunciador respecto del tema abordado y otras ha-
bilidades y actividades (Bassano, 1998; Blanche-Benveniste, 2005).

Es por ello que, para los/as estudiantes muestreados/as, tomar 
nota conlleva “un proceso complejo con una meta predetermina-
da que implica la puesta en marcha de acciones de diversa índole a 
fin de seleccionar datos, convertirlos a información y reconstruir el 
conocimiento” (Borioli, 2018, p. 47). De todas maneras, la mayoría 
de las dificultades referidas envían a una amplia zona de compe-
tencias que excede la toma de notas -la precisión conceptual y el 
vocabulario disciplinar- y que comprometen a veces el discurso del 
profesor: “...era excelente investigadora, pero no pudo explicarnos 
lo que necesitábamos entender” (registro de la muestra tomada en 
el Taller de habilidades comunicativas1).

1.Sobre los detalles de la muestra, puede revisarse el apartado “Punto de partida: un diagnóstico 
y un campo de exploración específico”. 
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Si nos posicionamos desde una visión de la enseñanza y el 
aprendizaje que enfatiza la importancia de las interrelaciones en-
tre el/la alumno/a, el/la docente y el contenido de aprendizaje, no 
podemos desconocer la toma de notas como un género de forma-
ción que enlaza la palabra experta del docente (el académico) con 
la del estudiante (como novato). En especial, si reconocemos que 
las ideas y los conocimientos previos de los/as estudiantes deben 
construirse sobre la base del conocimiento acumulado por su futu-
ro campo profesional, con los modos de pensar, argumentar y pre-
sentar evidencia que le son propios (Bazerman, 2014).

Desde este lugar, el/la alumno/a es el responsable último de su 
propio proceso de aprendizaje; aunque ello no implica que deba 
entenderse la construcción de conocimientos como una actividad 
primordialmente individual: afirmar que el/la estudiante es quien 
construye el conocimiento es una opción bien distinta a decir que 
lo construye en soledad y al margen de la influencia decisiva que 
tiene el profesor sobre ese proceso (Basabe & Cols, 2008). En tal 
sentido, es fundamental el papel de la enseñanza, entendida como 
un ajuste constante de la ayuda pedagógica a los progresos, dificul-
tades y bloqueos que pudieran ocurrir (Coll, 1990). Por ello, la re-
flexión sobre la práctica de tomar notas, puede colaborar en ofrecer 
a los/as docentes señales sobre cómo y/o desde dónde contribuir al 
proceso de aprendizaje de los/as estudiantes.

Los/as docentes universitarios/as solicitan una multiplicidad 
de lecturas (papers, capítulos de libros, artículos científicos, etc.) 
y una diversidad de escrituras (monografías, ensayos, informes, 
reseñas, etc.) en tanto estas prácticas letradas colaboran con el en-
tendimiento y aprendizaje de la propia disciplina. Para el caso que 
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analizamos, las Ciencias de la Educación generan nuevas formas 
de ver el mundo, singulares maneras de pensar sus problemáticas e 
innovadores modos de actuar en él. Así, la toma de notas le permite 
a los/as estudiantes construir argumentos y posicionamientos para 
participar en discusiones en clases, aprender los términos concep-
tuales del campo y ponerlos en relación con los términos de dife-
rentes teóricos, evidencias prácticas, su propio pensamiento y sus 
singulares experiencias. En suma, interesa destacar el potencial de 
este género de formación como posibilitador para los/as alumnos/
as de escrituras coherentes e inteligibles para los demás, clarifi-
cando su entendimiento y evaluación de las ideas, y así ajustar cada 
vez más el foco “de tu lente disciplinar” (Bazerman, 2014).

Entonces, resta preguntarnos ¿cómo poner en juego tal poten-
cialidad de la toma de nota? A partir de los resultados obtenidos, 
consideramos viable pensar algunas dimensiones a atender, en 
especial por parte de los/as docentes universitarios/as, para cons-
truir situaciones de enseñanza que tomen como objeto de reflexión 
la toma de notas:

� Si tenemos en cuenta que la toma de notas no se dirige a un 
concepto o idea específica, sino que se trata del desarrollo de 
una idea, los/as estudiantes deben aprender a elegir entre lo que 
es relevante de lo que es una información secundaria. En ese 
sentido, reconocer las estrategias que frecuentemente se utili-
zan en este género puede permitir al docente transmitirlas. Por 
ejemplo, aquellas referidas al cambio de orden de los elementos; 
a la interrupción momentánea para una mejor comprensión; a la 
supresión deliberada de la información en curso por desfase; al 
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uso de símbolos y/o flechas por palabras; a la segmentación de la 
información; etc.2 

� Otra posibilidad radica en que los/as docentes puedan antici-
par a sus estudiantes la estructura de la clase, permitiéndoles 
comprender los momentos clave; remarcando los conceptos 
centrales; haciendo esquemas o cuadros en el pizarrón. Este as-
pecto se fundamenta en el planteo que propone P. Carlino (2004) 
cuando afirma:

No se reflexiona sobre los modos de pensamiento involucrados en 
los usos discursivos de un campo de estudios, no se orienta a los 
alumnos para producir los textos esperados según unas u otras ca-
racterísticas, no se les da tiempo ni se contempla el diálogo para 
generar y dar coherencia a las nociones, no se comentan sus borra-
dores para ayudar a reelaborarlos. Los docentes no solemos perca-
tarnos de que las materias que enseñamos presentan –junto a sus 
contenidos— una específica cultura escrita (pp. 10-11).

� En diálogo con lo anterior, tener presente la función episté-
mica de la escritura podrá colaborar con el diseño de activida-
des que pongan en el centro de la cuestión a la toma de apuntes 
como herramienta de pensamiento. Es decir, la “reelaboración” 
de las tomas de notas puede ser una herramienta de estudio va-
liosa. Un modo de comprender esta potencialidad se expresa en 
las palabras de Larrosa:

 

2. Puede conocerse más sobre las estrategias utilizadas en la realización de toma de notas en 
el texto de Marta Abuín González titulado “La toma de notas: el desarrollo de la habilidad de 
aprendiz a intérprete” (2009).
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Pensar y escribir son dos aspectos de un mismo proceso. No quie-
ro decir […] que no haya pensamiento sin escritura, o que no haya 
escritura sin pensamiento. Pero hay un sentido […] en el que la es-
critura no es sólo instrumento para la expresión del pensamien-
to, algo que viene después del pensamiento, sino que es el pensa-
miento mismo, la materialidad propia de eso que llamamos pensar. 
Pensar es una de las formas en las que a veces se da la escritura. Y 
escribir es una de las formas en las que a veces se da el pensamien-
to (2009, p. 7).

� Una variable más a considerar es lo que el alumno hace lue-
go de la toma de notas, ya que en ocasiones las utiliza en bruto 
para estudiar, para guionar una clase o una presentación oral de 
acreditación de una materia, como insumo de un escrito propio 
e individual, o bien para compartir horizontalmente en térmi-
nos de producción colaborativa. En suma, se trata de analizar no 
solo cómo se toma nota, sino también cómo fue la clase en la que 
se tomó nota y qué se gestionará luego con ese escrito apresura-
do y fragmentario. En definitiva, proponemos entender el valor 
que tiene la toma de notas como herramienta intelectual y su 
incidencia en la transformación de los procesos de pensamiento 
de nuestros estudiantes.

De manera más general, en pos de ofrecer al alumno de escola-
ridad obligatoria y de nivel superior estrategias de autorregulación 
de sus procesos para la gestión del conocimiento, sería pertinente 
y productivo ofrecer, en varias cátedras y no solo en los cursos de 
nivelación o ingreso, claves sobre modelos de organización textual 
y otros conceptos de las ciencias del lenguaje que contribuyen a la 
comprensión de lo que se escucha, ya que la temprana detección de 
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la superestructura, del tipo de secuencia y de los procedimientos 
de cohesión contribuyen al establecimiento de relaciones entre las 
ideas y por ende, a propiciar el aprendizaje. Dicho de otro modo, se-
ría provechoso a lo largo de la formación de grado, enseñar, entre 
otras categorías, los componentes metadiscursivos, el concepto de 
campo semántico y las macrorreglas a fin de facilitar la apropia-
ción de los contenidos y la reconstrucción de la macroestructura, 
para convertir al lenguaje en un objeto de enseñanza (Olson, 1998) 
y no solo en una herramienta de transmisión.

Tomar nota para aprender, aprender para tomar nota

Los géneros estudiantiles para aprender y para dar cuenta de lo 
aprendido involucran las habilidades orales y escritas, repercuten en 
el avance en la carrera y presentan variados problemas. Para el caso 
de la toma de notas, afirmamos que se trata de una práctica poco 
enseñada a pesar de que resulta -en la mayoría de las ocasiones- 
imprescindible para optimizar el rédito de las exposiciones orales 
del docente universitario y, por ende, para avanzar en la carrera.

Ahora bien, ¿cuándo y dónde enseñamos a tomar notas?, ¿en qué 
estadio reflexionamos con el/la estudiante sobre las operaciones 
cognitivas implicadas en esta técnica?, ¿qué formatos solicitamos 
las cátedras y cómo capitalizamos las notas en pos de la autoges-
tión del aprendizaje? Se trata de requerimientos y quehaceres va-
riados que involucran no solo aprendizajes previos, sino también 
factores contextuales y emocionales, trayectorias preuniversita-
rias, destreza motriz y fijación atencional. Efectivamente, este gé-
nero exige el establecimiento de relaciones -con lo que ya se sabe, 
con otras fuentes, con experiencias precedentes-, la detección del 
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valor de la suprasegmentalidad y la velocidad del flujo discursi-
vo, el análisis de la informatividad del contenido, la pertinencia 
de ejemplos, reformulaciones y episodios narrativos anecdóticos y 
varias otras categorías de las ciencias del lenguaje.

A modo de cierre provisional, podemos afirmar que la ense-
ñanza y la reflexión acerca del potencial epistémico de la toma de 
notas y el reforzamiento de las dimensiones pragmática, retórica y 
metalingüística resultan relevantes a fin de contribuir a achicar la 
brecha entre las exigencias discursivas de la academia y las posibi-
lidades realizativas de los/as estudiantes, lo cual impacta en el sos-
tén y la permanencia del/a alumno/a en la universidad y también 
posiblemente en la calidad de los trabajos finales de grado. Por ello, 
apostamos a la necesidad de una reflexión minuciosa y estratégica 
respecto de cuándo, por qué y dónde es pertinente y ventajoso en-
señar y entrenar en su correcta utilización.

Intentamos a través de este escrito aportar insumos para una 
enseñanza de calidad e inclusividad crecientes en la educación su-
perior que -esperamos- redunde en una consolidación del derecho 
a la educación superior y de la ciudadanía universitaria.
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Resumen

Palabras clave 
Proceso de lectura
Estrategias lectoras
Enseñanza de la lectura
Alfabetización académica

El trabajo que presentamos a continuación parte de una concepción 
clásica de los estudios sobre la lectura: la del lector modelo idea-
da por Umberto Eco, quien plantea que todo texto es ante todo una 
“máquina perezosa” que exige del lector un arduo trabajo coope-
rativo para colmar los múltiples  espacios de lo que “no está dicho” 
o de lo que “ya está dicho”; en virtud de ello, todo texto está in-
completo, y es el lector quien debe actualizarlo y completarlo con el 
trabajo de su lectura; en este sentido, se parte junto al citado autor 
de la idea de que la lectura es un trabajo del lector, una intensa ac-
tividad que requiere de ciertos movimientos cooperativos, activos 
y conscientes, para completar aquello que el texto no trae, no dice, 
no aporta. Desde este punto de vista, la lectura es pensada como 
una labor de re/llenado o trabajo de completamiento de esos va-
cíos o blancos significativos que caracteriza todo texto. Además de 
ello, se plantea también que el autor del texto ya ha previsto cuá-
les son los movimientos interpretativos que debe realizar su lector 
para interpretarlo de manera óptima y cooperar con su semiosis. 
Recuperando estas ideas tradicionales de Eco para una didáctica de 



El derecho a la palabra en el nivel superior /  41 

la lectura, se postula que enseñar a leer es, entre otras cuestiones, 
enseñar a interpretar lo que el texto requiere para ser leído, las ins-
trucciones o señales que este emite en ese sentido o los movimien-
tos interpretativos que demanda, y actuar en consecuencia; en base 
a ello, todo profesor o lector especializado podrá acompañar a los 
lectores noveles a identificar esas señales que el texto presenta y 
ofrecerles un repertorio de estrategias y movimientos para traba-
jar con los textos y desarrollar un proceso óptimo de lectura. En el 
texto se presenta, además, un ejercicio concreto de lectura de un 
texto de estudio de una carrera universitaria que intenta interpre-
tar cuáles serían los movimientos necesarios que un lector debería 
realizar para comprenderlo. Este ejemplo-ejercicio permitirá que 
un profesor pueda anticiparse a la lectura del texto, diseñar estra-
tegias didácticas y actividades de lectura para proponer a sus es-
tudiantes y colaborar así en su formación como lectores de ese tipo 
de textos.
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Introducción

Dos docentes e investigadoras estadounidenses que estudian los 
procesos de escritura y educación, Glynda Ann Hull y Katherine 
Schultz (2001), expresan que estamos hoy en el mejor y en el peor 
de los momentos, refiriéndose precisamente a les alumnes1 que tie-
nen que aprender a escribir en las escuelas e institutos de su país y 
para les docentes que tienen que enseñarles. Es el mejor de los mo-
mentos, señalan las autoras, porque sabemos más que nunca antes 
sobre la adquisición del lenguaje escrito y seguimos aprendiendo 
sobre eso cada vez más; además, porque estamos en el horizonte 
de nuevas tecnologías para la comunicación que pueden poner más 
información al alcance de más estudiantes y ayudarles a organi-
zarla, sintetizarla e interpretarla; es de hecho, dicen las especia-
listas, el mejor de los momentos para algunes alumnes y docentes 
que se proponen fomentar prácticas de lectura y escritura.

Pero, por otro lado, pareciéramos paradójicamente estar en el 
peor de los momentos ya que todavía muches jóvenes dejan sus es-
cuelas e intentan seguir sus estudios con habilidades demasiado 
pobres y escasas como para poder ingresar a cursos universitarios 
regulares o para tener accesos a empleos, para analizar y desplegar 
información o bien para leer historias a sus hijes. 

1.La Universidad Provincial de Córdoba, en la Resolución Rectoral 0033/2021, considera válido 
generar “una transversalización de la perspectiva de género desde el lenguaje”, en ese sentido, 
no exige pero sí recomienda el uso “del lenguaje inclusivo y no sexista”. En diálogo con estas 
disposiciones, la publicación del Volumen 6 de la Colección Discursos y Saberes reafirma la po-
sibilidad del uso de la e no binaria, en consonancia con la búsqueda de construir una palabra que 
explore y diseñe nuevos sentidos, para resignificar lo instituido y colaborar con transformacio-
nes necesarias para la sociedad toda.

https://upc.edu.ar/wp-content/uploads/2015/09/Res-Rectoral-Nro.-33-2021-Lenguaje-Inclusivo-y-No-Sexista-con-anexos-v2.pdf
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Este panorama no tiene que llevarnos a la desesperanza, claro 
está. Al contrario, tiene que servirnos para insistir sobre preguntas 
cruciales e ineludibles: ¿por qué si sabemos que son procesos com-
plejos, estos no tienen todavía un lugar importante en la enseñan-
za? ¿Por qué si sabemos que leer o escribir de manera significativa 
habilita buenos procesos de aprendizaje no creamos mejores con-
diciones para que les estudiantes lean o escriban sus textos? ¿Por 
qué si sabemos que todo proceso conlleva tiempo no hay un tiempo 
específico para aprender a leer y escribir en las agendas de trabajo 
de las cátedras universitarias? ¿Por qué si sabemos que los apren-
dizajes requieren generalmente de enseñanza, no enseñamos a leer 
y escribir textos de nuestras disciplinas, sino que lo consideramos 
como “algo que ya debiera estar aprendido”? ¿Por qué si sabemos 
que nuestras disciplinas no son solo un espacio conceptual (de teo-
rías, conceptos, premisas, fórmulas, etc.), sino también un espacio 
discursivo (de reglas de interpretación, de producción, de circula-
ción, de legitimación, etc. de los conocimientos) no consideramos 
que leer y producir textos son las habilidades básicas para acceder 
a ese espacio discursivo? ¿Por qué si sabemos que los procesos de 
leer y escribir están compuestos de instancias “subsidiarias” (bus-
car información, hacer borradores, etc.) solo se atiende el resultado 
final, ya sea el texto terminado o la interpretación acabada y fina-
lizada del texto?

En definitiva, ¿por qué si sabemos tantas cosas, eso todavía 
no ha impactado de manera decisiva en la manera en que traba-
jamos con les estudiantes? Habrá múltiples razones para expli-
carlo, seguramente, pero hay sin dudas cuestiones pedagógicas 
que deberíamos destacar. El peso de las tradiciones constituye un 
motivo importante; todavía muches profesores consideran que les 
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estudiantes ya saben leer y escribir, y desconocen las dificultades 
que experimentan al hacerlo; insisten en que el problema es de les 
alumnes y que la cuestión se solucionaría invirtiendo “más tiempo 
y esfuerzo” en las tareas. 

Muches profesores sienten todavía que atender a la lectura o la 
escritura de los textos les quitaría tiempo para atender a los conte-
nidos de sus materias, aquellos que “verdaderamente importan”. 
Además, que aquello no es parte de sus responsabilidades, sino que 
enseñar a leer o escribir corresponde a pedagogues o especialistas 
en lenguaje. Ello trae aparejada la consideración de que los disposi-
tivos escolares (las formas de las clases, la forma de los materiales, 
las actividades que se plantean a les estudiantes, etc.) están bien así 
y que no deberían cambiar. 

Algunes autores hablan de un dispositivo pedagógico académi-
co hegemónico orientado hacia la clase magistral en la que les pro-
fesores son el centro con su discurso expositivo o argumentativo 
dominante, les estudiantes tienen la posibilidad de algún tipo de 
intervención subsidiaria, nunca central, y donde las actividades de 
lectura y escritura son escasas o inexistentes. En ese dispositivo, la 
lectura y escritura solo están orientadas al control evaluativo de les 
estudiantes, de lo que saben o han estudiado, con formas general-
mente de guías de lectura que contienen preguntas para responder 
y trabajos escritos de los que depende, muchas veces, una califica-
ción definitiva. 

Los géneros discursivos dominantes de la producción acadé-
mica se centran generalmente en unas pocas posibilidades (mo-
nografías, artículos, parciales escritos, etc.) y se excluyen muchas 
otras (prólogos, contratapas, carteles, esquemas, textos explicati-



El derecho a la palabra en el nivel superior /  45 

vos para pares, etc.). La lectura y escritura de textos tienen gene-
ralmente lugar fuera de la clase (pocas veces en ella) y en soledad. 

Por todos los interrogantes expuestos, cabe preguntarse ¿por 
qué habríamos de esperar que la situación sea diferente, que les 
estudiantes lean y escriban de otra manera, mientras el dispositivo 
académico siga siendo el mismo? Es hora, entonces, de que ense-
ñar a leer y escribir textos académicos ingrese como un tema prio-
ritario dentro de las agendas del nivel superior; al mismo tiempo, 
que se alimente un profundo debate sobre la enseñanza en ese ni-
vel, sobre las maneras en que la lectura y la escritura acontecen en 
las prácticas escolares de asignaturas, seminarios y talleres.

Este texto no intenta exponer ni presentar modos de trabajo 
para el aula en contextos académicos; no es una propuesta didácti-
ca, aunque sí puede impactar en los modos en que acompañamos la 
lectura de nuestres estudiantes. Este trabajo pone a consideración 
una metalectura, una “lectura de la lectura”; en ese sentido, pre-
sentamos una serie de conjeturas sobre los pasos interpretativos 
de un lector modelizado por un texto académico, cuestión esta que, 
creemos, nos permitirá pensar qué tipo de lectura se les está plan-
teando a les estudiantes, qué movimientos interpretativos debería 
realizar cuando leen los textos que se les asignan en muchas aulas 
del nivel superior. Comprender cómo leemos les lectores es un pun-
to de referencia importante para pensar cómo orientar procesos de 
lectura de escritores nóveles; mientras más nos preguntemos cómo 
leemos les lectores ya alfabetizados en la lectura de textos acadé-
micos, mayores herramientas tendremos para comprender cómo 
ayudar a les nueves lectores que ingresan al nivel superior y cuya 
suerte se juega, muchas veces, en la posibilidad de interpretar más 
y mejor los textos que se les consigna para leer en las materias, se-
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minarios o espacios del citado nivel. Quizás contemos con más he-
rramientas para acompañarles en ese sacrificado proceso que im-
plica aprender a leer textos que por primera vez, en casi todos los 
casos, ingresan a sus mundos de referencia. 

Los pasos interpretativos del lector

Hace muchos años Umberto Eco publicó Lector in fabula (1978), una 
de las obras capitales de la semiótica moderna que sentó un pilar 
fundamental para pensar la lectura como un proceso de construc-
ción de significado. En ella se expresaron algunas de las ideas más 
originales y productivas para comprender que el significado de un 
texto “no está allí en el texto mismo”, sino que es el producto de la 
interacción y producción conjunta entre quien lee con lo que lee, es 
decir, entre el texto y su lector. La lectura, por tanto, no debería ser 
pensada ya como una tarea de “descubrir algo que está en el texto”, 
una suerte de actividad guiada por un secreto que es necesario sa-
car a la luz, sino como un complejo proceso donde ambos agentes 
implicados, el texto y su lector, operan de manera mancomunada 
en la construcción del significado; cada cual aporta lo suyo en este 
proceso interactivo que no podría entenderse sino como una rela-
ción: ni el texto tiene en y por sí todo lo necesario para ser inter-
pretado, ni el lector interpreta cualquier cosa que guste, por más 
motivado que esté para hacerlo, cuando lee un texto.

Estas ideas y reflexiones de Eco nos permiten comprender cómo 
es, qué forma cobra, el proceso de interpretación que experimenta 
el lector de un texto académico; para ello, nos valdremos de algu-
nas de sus reflexiones más generales para hipotetizar cómo sería 
probablemente el proceso de lectura modelizado por un texto, qué 
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haría un lector ante un texto concreto, qué “movimientos coopera-
tivos” emprendería ese lector modelo cuando lo lee. Y no solo eso: 
podríamos proyectar también qué puede hacer un profesor en clase 
para acompañar de manera productiva los procesos de lectura de 
sus estudiantes. Por ello, el objetivo de este trabajo es principal-
mente didáctico: intentamos comprender cómo leen los lectores 
para proyectar esa reflexión sobre buenas o mejores maneras de 
enseñar a leer a quien lee. Es esa, entonces, nuestra principal hipó-
tesis: un modelo claro sobre cómo es la lectura y qué hacemos los 
lectores cuando leemos permitiría, en algún sentido, construir un 
horizonte de referencia común para que profesores y estudiantes 
interesades por leer de buena manera los textos que se ofrecen en 
una asignatura se propongan metas y acciones comunes.

Dos ideas propias de la reflexión didáctica motivan, entonces, 
este trabajo: la primera es que la didáctica es una disciplina atra-
vesada por los problemas de la práctica (Feldman, 1999); son, efec-
tivamente, los problemas de la enseñanza los que mueven las bús-
quedas de horizontes teóricos; la segunda es que hay teorías que 
permiten, mejor que otras, derivar tecnologías, ello es, “formas 
de o para el hacer” (Feldman, 1999). Ambas reflexiones ponen el 
acento en la relación entre la teoría y la práctica, y nos permiten 
justificar porqué releer a Eco cuando nuestro interés es enseñar o 
acompañar a otros a leer mejor; entendemos que la didáctica es una 
“teoría práctica”, un cuerpo de saberes que no elide el contexto en 
el que aparecen los problemas; al contrario, los pone en el centro de 
sus preocupaciones; no dirige la actividad práctica (Feldman y Pa-
lamidessi, 1995), sino que se constituye en un instrumento para in-
terpretarla y, en el mejor de los casos, actuar en ella y modificarla. 
Las reflexiones de Eco expresadas en su Lector in fabula, nos permi-
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tirían no solo comprender lo que les lectores hacemos con los tex-
tos, sino también pensar una tecnología didáctica para la lectura.

El Lector in fabula

Algunas ideas que desarrolla Eco en la citada obra resultan alta-
mente motivadoras para pensar la lectura en contextos de práctica 
escolar o académica. Tomaremos algunas de ellas, y quizás de ma-
nera simplificada, atendiendo a la finalidad arriba esbozada: ima-
ginar cómo puede un profesor comprender el proceso de lectura de 
sus estudiantes y acompañarles en la lectura de un texto escrito. 

La primera idea es, quizás, la que plantea que todo texto es 
una “máquina perezosa” que exige del lector un arduo trabajo 
cooperativo para colmar los múltiples espacios de lo que “no está 
dicho” o de lo que “ya está dicho” y, por lo tanto, no vuelve a decirse. 
Todo texto está incompleto y hay que actualizarlo, completarlo con 
el trabajo de la lectura; en este sentido conviene remarcar que la 
lectura es un trabajo del lector, una intensa actividad que requiere 
de ciertos movimientos cooperativos, activos y conscientes.

La idea de una actividad intensa y voluntaria como condición 
inexcusable para operar con un texto, sustancia por naturaleza 
incompleta, y la caracterización de la lectura como un trabajo de 
“llenado de espacios en blanco” que coopera con el funcionamien-
to semiótico de un objeto (el texto) son también claves para pen-
sar toda didáctica de la lectura: enseñar a leer consiste, entre otras 
cuestiones, en ayudar a que otro encuentre las mejores maneras 
de reponer eso que los textos no traen, de cooperar con su natu-
raleza de “objetos incompletos”. El trabajo de la lectura consiste, 
entonces, en rellenar los múltiples espacios en blanco que un texto 
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presenta, en reponer todo aquello que no está dicho porque el autor 
ha supuesto que el lector debe saberlo o ya lo ha leído en otra parte 
del texto. 

Junto a esta idea de la lectura como “re/llenado” o trabajo coo-
perativo de completamiento, Eco plantea otra, más que significa-
tiva a nuestro entender: todo texto postula a su destinatario (a su 
lector) como condición indispensable para su significado. El autor 
de un texto prevé cierto lector (precisamente su “lector modelo”) 
que representaría la competencia óptima para cooperar con la ac-
tualización del texto de la manera en que él ha previsto. El lector 
modelo no se identifica con el lector personal e histórico mejor do-
tado para leer un determinado texto, sino que representa una abs-
tracción: es el conjunto de aquellas estrategias interpretativas que 
mejor cooperarían con el texto para hacerlo funcionar en su plena 
potencia significativa. 

Todo texto, desde esta perspectiva, prevé a su lector modelo y 
ofrece instrucciones acerca de cuáles son las mejores estrategias 
cooperativas para hacerlo funcionar; interpretar un texto implica, 
entre otras cuestiones, comprender qué estrategias, o movimien-
tos cooperativos, serán conducentes en esa tarea; implica un tra-
bajo en el que, fundamentalmente, el lector debe comprender qué 
herramientas le requiere el texto, cuáles tiene a disposición y cuá-
les debe utilizar. La lectura, entonces, implica un trabajo de coope-
ración textual en tanto requiere de la actualización permanente de 
las intenciones que el texto y/o sus enunciados contienen virtual-
mente, y se da entre dos estrategias discursivas: la del autor, que 
ofrece señales e instrucciones en el mismo texto para que este sea 
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leído, y la del lector, quien debe interpretar esas señales y actuar en 
consecuencia.

Esta cuestión resulta capital para una didáctica de la lectura: 
enseñar a leer es, entre otras cuestiones, enseñar a interpretar lo 
que el texto requiere para ser interpretado, las instrucciones o se-
ñales que este emite en ese sentido, y actuar en consecuencia. La 
tarea de les profesores resulta, por tanto, la de acompañar a les lec-
tores noveles a identificar esas señales que el texto presenta y la de 
ofrecer un repertorio de estrategias para trabajar con aquel. 

Los pasos cooperativos de la lectura

A partir de esas definiciones, Eco (1978) describe los pasos coope-
rativos básicos que un lector realiza para comprender e interpretar 
un texto, y que en cada caso particular adquirirá un relieve dife-
rente conforme a las estrategias que su autor haya planeado. Antes 
de ser leído, el texto se presenta como una manifestación lineal; en 
su superficie textual, aparece como una cadena más o menos indi-
ferenciada de palabras, y es sobre esa cadena que el lector activará 
una serie de pasos e instrumentará diferentes códigos en el trabajo 
de su lectura.

La primera actividad consiste, pues, en definir las circunstan-
cias de enunciación del texto; es la primera relación que el lector 
establece entre esa manifestación lineal y las circunstancias po-
sibles en que el texto fue enunciado: qué intenciones pudo haber 
tenido quien escribió el texto, quién es su autor, cuál sería el lector 
típico de textos de esa clase, cuáles los rasgos más llamativos de 
su materialidad, etc. La primera gran hipótesis consiste, entonces, 
en anticipar quién, para qué y para quién, cómo, etc. escribió ese 
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texto quien lo hizo. Esto resulta un buen aporte para la didáctica 
de la lectura: les lectores necesitan aprender a interpretar señales 
en el texto que le permitan construir una imagen lo más adecua-
da posible, aunque por cierto nunca definitiva, de todo aquello que 
rodeó la producción de un texto; ello permitirá sin dudas anticipar 
la tarea de lectura y tomar las previsiones en cada caso sobre el es-
fuerzo que le será requerido por el texto.

En este primer acercamiento al texto, el lector realiza una hipó-
tesis acerca de la identidad del mundo representado en él y la deja 
en suspenso hasta que pueda establecer una afirmación definitiva, 
es decir, hipotetiza acerca del carácter real o ficcional del texto que 
está leyendo, si se corresponde o no con determinado orden con-
vencional del mundo conocido y compartido como real o no. Esta 
segunda actividad básica permite establecer el contrato fundante 
de la actividad de lectura: aceptar lo que se diga como verdadero, 
verosímil, imaginario, etc.; por ejemplo, si el lector anticipa que va 
a leer una noticia sobre un hecho ocurrido el contrato de lectura 
que establezca será sensiblemente diferente a cuando hipotetice 
que está frente a un hecho literario o inventado.

A partir de esas primeras grandes actividades anticipatorias, 
el lector emprenderá el arduo trabajo de actualizar las estructuras 
discursivas que el texto ofrece comenzando con la aplicación de 
una serie de códigos y subcódigos, devenidos de su conocimiento 
sobre el mundo en general y/o sobre el lenguaje en particular pre-
sente en sus enciclopedias personales disponibles. Comienza en-
tonces el trabajo de “llenado” significativo de los blancos o “hue-
cos” que el texto ofrece. Sin ánimo de exhaustividad y a los solos 
fines ilustrativos, mencionaremos algunas de esas estrategias de-
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codificadoras que el lector activa en cada texto y que en cada caso 
particular podrán complejizarse o no conforme a la estrategia pro-
ductiva de su autor.

1. La primera2 gran actividad es, sin dudas, de naturaleza lin-
güística: el lector recurre al sistema léxico que tiene disponible en 
forma de diccionario y localiza propiedades semánticas básicas 
de las palabras, expresiones y relaciones que el texto manifiesta o 
expresa. Ésta es la etapa básica de decodificación que todo lector 
realiza conforme a sus códigos léxico (diccionario) y gramatical de 
referencia: decodifica palabras, frases y oraciones completas. El 
desconocimiento del significado de alguna palabra o expresión en 
el plano textual, así como de las relaciones semánticas entre ellas, 
será un obstáculo importante en la tarea de cooperación lectora y 
que el lector de alguna u otra manera deberá esforzarse por salvar 
buscando en un diccionario convencional, preguntando a un lector 
especializado, infiriendo a partir de palabras cercanas, etc. Esta es 
una buena señal para quienes acompañan procesos de lectura en 
estudiantes noveles: asegurarse de buenos procedimientos para 
que el diccionario que requiere el texto esté completo o disponible: 
los glosarios, las búsquedas compartidas, las explicaciones de tér-
minos técnicos, etc. ayudan en buena medida a esta tarea.

2. Otra actividad de naturaleza lingüística y cognitiva, la segun-
da siguiendo la enumeración iniciada, refiere a la actualización de 
las redes de coherencia que el texto establece. El lector desambigua 

2. Decimos “primera” no en el sentido cronológico de la actividad de lectura, sino a los fines 
de esta exposición en la que, siguiendo a Eco, partimos de códigos relativos a la superficie lin-
güística de los textos hacia códigos más complejos vinculados con la enciclopedia cultural e 
ideológica de los lectores. Sin dudas, los códigos que el lector instrumenta en la lectura son 
recursivos e iterativos: son interdependientes y se repiten una y otra vez.
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ciertas expresiones (pronombres, conectores, sinónimos, etc.) y 
establece conexiones de significado entre las distintas partes de un 
texto a partir de señales más o menos explícitas de cohesión. Ade-
más, establece redes de significado entre distintos fragmentos de 
un texto (que se comparan entre sí, que expresan causas o efectos 
unos de otros, que asientan condiciones necesarias de algo expre-
sado, etc.) y restablecen la coherencia con la cual aquel ha sido con-
cebido. Actualizar estas señales no resulta muchas veces un trabajo 
simple (que se deriva del significado léxico de ciertos conectores o 
expresiones: entonces, luego, no obstante, etc.), sino que requiere 
comprender conexiones más profundas entre fragmentos o porcio-
nes mayores de un texto. Los lectores inexpertos necesitan muchas 
veces ayuda específica para hacer consciente y reflexivo el trabajo 
en torno a las conexiones semánticas medulares de un texto (qué 
ocurrió antes y qué después, qué es causa y qué efecto de qué, qué se 
infiere de qué, qué se opone a qué, qué es condición para que ocurra 
qué, etc.); ello suele constituir muchas veces la posibilidad de in-
gresar a órdenes más complejos de la significación de un texto.

3. Existen también otras actividades de decodificación, relati-
vas a universos discursivos o genéricos antes que lexemáticos, que 
permiten al lector anticipar u orientar su lectura. Sus enciclopedias 
personales, sus conocimientos de otros textos y géneros discursi-
vos le permitirán reconocer algunas convenciones retóricas o esti-
lísticas que prefiguran en buena medida no solo el tipo de texto que 
está leyendo, sino también los esfuerzos que les serán requeridos 
en relación con él. Si, por ejemplo, lee en un texto “había una vez”, 
realizará previsiones de lectura específicas y orientadas, diferentes 
sin dudas a cuando lea “Nos, los representantes de...”, o “Entre el 
Sr. X denominado en más el locador…”; en un caso, podrá concluir 



El derecho a la palabra en el nivel superior /  54 

y anticipar que está al frente de un tipo de narración, mientras que 
en los otros de una proclama o de un contrato comercial.

Desde el punto de vista de una didáctica de la lectura, este tipo 
de decodificación discursiva constituye una pieza valiosa en tanto 
quienes están iniciados en la producción e interpretación de dis-
cursos específicos (el científico, por ejemplo) y en el dominio de 
sus sistemas de codificaciones representan quienes mejor pueden 
transmitir y hacer conscientes tales particularidades a quienes 
intentan ingresar a una comunidad discursiva. Específicamen-
te, quienes leemos y escribimos textos académicos como parte de 
nuestra actividad profesional podemos iniciar a otres en el cono-
cimiento y práctica del sistema de codificación típico de ese tipo de 
discursos: la referencia a la voz de otres (“Acordamos con X cuan-
do expresa que…”); las formas de aludir a algo ya anticipado para 
volver sobre el asunto (“En el capítulo X hacíamos alusión a…; cabe 
ahora reforzar la idea de…”); su metadiscursividad típica (“no es 
intención de este trabajo ahondar en…”); etc. El discurso académi-
co conlleva múltiples tipos de señales y particularidades genéricas 
en pro de su legitimidad y validez que constituyen no solo normas 
para su producción y circulación sino también códigos particula-
res para su interpretación. La explicitación y el trabajo minucioso 
y anticipado en torno a esas particularidades (la cita, la referencia, 
la metadiscursividad, la personalidad/impersonalidad, la paratex-
tualidad típica, etc.) constituyen herramientas valiosas para los 
lectores noveles.

4. Siguiendo con la idea de Eco de la lectura como “completa-
miento de los espacios en blanco” del texto y del esfuerzo inter-
pretativo que ello implica, las inferencias constituyen sin dudas 
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el motor del movimiento cooperativo del lector; una inferencia 
representa ese movimiento cognitivo que pone un significado allí 
donde este no está, ya sea por simple omisión o porque puede ser 
deducido. Las inferencias no constituyen un tipo de decodifica-
ción lingüística (como los diccionarios o los sistemas de cohesión 
gramaticales) ni referencias a ciertas convenciones de los géneros 
discursivos y su praxis; representan una sofisticada y demandan-
te actividad intelectual, según la cual el lector repone algo que no 
está dicho en razón de la natural economía discursiva de los textos, 
que apela a toda la enciclopedia y estrategias de razonamiento dis-
ponibles. Algunas inferencias pueden ser resueltas por el conoci-
miento de ciertos cuadros comunes de conocimiento compartido; 
si, por ejemplo, un lector lee en un periódico que “hubo un asalto 
en un supermercado” podrá reponer más o menos rápidamente lo 
que el texto no dice (qué es un supermercado y qué es un asalto) to-
mando como referencia la propia información experiencial (cómo 
son los supermercados, para qué los usa la gente, de qué y cómo se 
componen, etc., así como qué es un asalto, qué formas puede tener, 
etc.) sin necesidad quizás de búsquedas suplementarias. Un cuadro 
es, precisamente, una estructura de datos que sirve para represen-
tar una situación estereotipada de la vida real.

Ahora bien, lo común puede resultar una suposición del autor 
como parte de su estrategia discursiva, pero no ser tal para todes 
les lectores; por ejemplo, si el texto alude a universos discursivos 
específicos con expresiones como “técnica”, “mercado” o “tipo 
textual”, quizás estas resulten cuadros comunes para algunes lec-
tores iniciados en ciertas disciplinas pero no para quienes todavía 
no lo son. Quienes están iniciades en el conocimiento de un campo 
discursivo específico y de sus cuadros comunes típicos, les profe-
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sores especializades por ejemplo, deberían velar para asegurarse 
de que lo común efectivamente así lo sea y evitar presuposiciones 
al respecto. Al igual que las convenciones propias del género dis-
cursivo que aludíamos más arriba, los cuadros comunes (nociones 
y teorías de base) de una disciplina son llaves de acceso sustanti-
vas a la interpretación de un texto; explicitar esas nociones una por 
una (y no suponerlas) es una tarea valiosa con la que les lectores 
especializados pueden acompañar a les no especializados.

5. Hay otro tipo de inferencias que no están basadas en cono-
cimientos comunes sino en cuadros intertextuales; el lector com-
pleta algunos blancos textuales mediante relaciones entre lo que 
está leyendo y otros textos u otros tipos de textos, análogos o no. 
Las enciclopedias de lectura son claves para establecer relaciones 
entre los textos que se leen y los ya leídos: entre distintas obras 
del mismo autor, del mismo género, de la misma época o campo 
temático-discursivo, de distintas épocas, campos, temas y refe-
rencias. Estas relaciones son múltiples y se configuran en todas 
las direcciones: en torno al contenido, las convenciones discursi-
vas, las formas, etc. También, resultan una pieza clave para quie-
nes acompañan tareas de lectura con intérpretes noveles: advertir 
estas relaciones, hacerlas explícitas o revisitar los textos aludidos 
constituyen buenas estrategias para que les lectores especializa-
dos puedan cooperar con les recién iniciados. Reparar algún des-
conocimiento de estos en torno a algún texto citado, referenciado o 
aludido en otro texto, constituye un impulso más que significativo 
para cooperar con su interpretación.

6. Otro tipo de codificación, en orden a los movimientos coope-
rativos que toda lectura implica, es la ideológica: les lectores, aún 
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sin proponérselo, proyectan en su lectura el propio sistema de va-
lores y/o visiones de mundo de su propia cultura o de la cultura de 
pertenencia común; en tal sentido, ninguna lectura es inocente en 
tanto se lee siempre de acuerdo a un código cultural de referencia 
según el cual, el altruismo o la solidaridad, por ejemplo, podrían 
resultar valores positivos, o la mentira y la corrupción, negativos. 
Los textos movilizan universos ideológicos que no siempre son o 
están explícitos, que se hacen visibles a partir muchas veces de se-
ñales tácitas o difusas, y cuya interpretación impulsa o define mu-
chas veces el movimiento cooperativo de quien lee. La interpreta-
ción de esas señales, la emergencia de estas configuraciones o la 
discusión sobre las múltiples formas en que los universos ideológi-
cos pueden emerger en los textos, constituyen algunos de los apor-
tes principales que les lectores especializados en un campo pueden 
efectivizar para acompañar a quienes se inician en él. Y no nos re-
ferimos solo a los valores que organizan el universo de referencia 
como valores positivos o negativos, sino a ciertas referencias teóri-
co/ideológicas que configuran la matriz de muchos textos: estruc-
turalismo, sociologismo, espiritualismo, marxismo, entre muchas 
otros “ismos”, definen perspectivas teóricas y marcos de referen-
cia que, advertidos por el lector, orientan la interpretación de los 
significados particulares de un texto. Muchas veces, son les lecto-
res especializades o expertes quienes mejor pueden acompañar la 
interpretación de estos órdenes englobantes de significado.

7. Diccionarios, enciclopedias personales, relaciones internas 
(con lo dicho en otra parte del texto) o externas (con otros géne-
ros, otros textos, otros universos de ideas, etc.) se activan necesa-
riamente en el trabajo cooperativo que el lector emprende y con-
forman la matriz que permite construir el/los significado/s de un 
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texto. Cada autor, en tanto productor estratégico de un texto según 
decíamos, postula un conjunto óptimo de iniciativas interpreta-
tivas para ser leído (su lector modelo); en otras palabras, un dic-
cionario, una/s enciclopedia/s, un tipo de relaciones internas o ex-
ternas, un tipo de asociaciones ideológicas, etc. que tienen mejores 
chances de cooperar con el texto. Enseñar a leer un texto implica, 
entre otras cuestiones, acompañar al lector a tomar las mejores 
decisiones e iniciativas que cooperen con su interpretación. Y quien 
está iniciado en el oficio de leer algún tipo de textos no es solo quien 
mejor puede moverse cooperativamente en el trabajo de su lectura, 
sino también quien mejor puede acompañar en esa tarea a quienes 
aún no lo están; quien mejor puede interpretar las estrategias in-
terpretativas que un texto demanda puede ayudar a otros a com-
prenderlas, evaluarlas y activarlas. Esa es la base de este trabajo y 
del ejercicio que a continuación presentamos: una didáctica de la 
lectura debe preocuparse por comprender las estrategias interpre-
tativas que cada texto postula para su lectura; el lector modelizado 
por cada texto es el horizonte de referencia para desarrollar proce-
sos efectivos de lectura en quienes están iniciándose en esa labor. 

Un ejercicio interpretativo de las estrategias de lectura

A continuación, proponemos el siguiente ejercicio: a partir de un 
texto de uso común en los circuitos académicos (un aula de los pri-
meros años de una carrera universitaria) intentamos interpretar 
no “lo que dice el texto”, sino cuál es el movimiento de lectura o 
el paso cooperativo que requiere de su lector modelizado en cada 
instancia. Sistematizar ese trabajo cooperativo permitirá a un pro-
fesor diseñar estrategias didácticas y actividades de lectura para 
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proponer a sus estudiantes y colaborar así en su formación como 
lectores de ese tipo de textos. 

Esta suerte de radiografía del proceso cooperativo de lectura 
permitirá a un lector especializado ayudar a otro lector no espe-
cializado, un estudiante, para que pueda actuar de manera análoga 
a ese lector hipotético supuesto por el texto. Constituye, por ello, 
una herramienta de trabajo que permite comprender cómo un lec-
tor, en este caso un lector previsto por el texto, activa relaciones, 
enciclopedias, códigos y un conjunto de conocimientos variados en 
su trabajo cooperativo con el texto. 

Proponemos, entonces, la lectura de fragmentos3 del texto 
“Neoestructuralismo y paradigmas de política económica” de Os-
valdo Néstor Feinstein4 cuya circulación es común en los primeros 
ciclos de las carreras de Economía de la UNC. En la columna de la 
izquierda, presentamos el texto tal como su autor lo escribió y en la 
de la derecha interpretamos cuál estrategia de lectura estaría su-
puesta en el lector modelizado por este texto.  

3. A los fines de este trabajo, focalizaremos solo un fragmento del texto aludido.
4. Osvaldo Feinstein es profesor del Máster en Evaluación de Programas y Políticas Públicas de 
la Universidad Complutense de Madrid, especialista en evaluación de políticas públicas. 
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Conclusiones

El ejercicio realizado permite hipotetizar los movimientos de lec-
tura de un lector modelizado por el texto y comprender que las ta-
reas básicas en las que este coopera con el significado del texto son 
principalmente y entre otras:

− Identificar informaciones anticipatorias acerca de lo 
que se va a leer seguidamente.

− Reconocer alguna recurrencia (o no) en la presenta-
ción de los temas expuestos para ordenar el movimiento 
de lectura.

− Inferir las modalidades de lectura que el autor ha pre-
visto para el texto (lectura concienzuda y detenida, o de 
colecta de información, o bien relajada y de disfrute) y, 
en consecuencia, prepararse para leer de una manera y 
no de otra.

− Advertir algunos segmentos discursivos claves (como 
las definiciones, las comparaciones, los resúmenes, las 
conclusiones, los títulos y subtítulos, etc.) y tomar deci-
siones al respecto, ya sea leerlas con detenimiento, re-
leerlas, resaltarlas, etc.

− Buscar segmentos potentes (frases, palabras, etc.) que 
concentran buena parte del sentido del texto o que, al 
menos, le aseguran la comprensión provisoria de lo que 
está leyendo. 
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− Advertir las intenciones comunicativas particulares 
que habría tenido el autor en cada tramo (exponer el 
diagnóstico de algo, por ejemplo, para comenzar a dis-
currir sobre un tema) y tomar las decisiones necesarias 
al respecto (leer con detenimiento el segmento, inferir 
qué se continúa, etc.).

− Evaluar permanentemente qué hacer frente a momen-
tos críticos de la lectura (momentos de incomprensión 
o de comprensión dificultosa): detenerse y releer una y 
otra vez, o seguir con la lectura a la espera de que a futu-
ro se fortalezca o clarifique la interpretación. 

− Advertir relaciones de consecuencia (lo que está le-
yendo se continúa argumentativamente con lo que ve-
nía planteando el autor expandiéndolo, confirmándolo 
o reforzándolo); de oposición (a partir de alguna marca 
–“sin embargo”; “no obstante”; etc.- se establece que 
lo que se continúa es opuesto o tiene un sentido visible-
mente diferente a lo que se discurría hasta entonces); o 
bien, relaciones integrativas (“en resumen”, en conclu-
sión, etc.) que plantean condensaciones de significado 
de lo leído anteriormente.

− Identificar segmentos metatextuales donde el autor 
habla sobre el mismo texto que está escribiendo (“en 
este trabajo se plantea…”, “no es nuestra intención de-
sarrollar…”, “…excedería los límites de este texto…”, 
etc.) y le permite realizar previsiones de lectura: foca-
lizar las intenciones particulares del texto, comprender 
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sus límites temáticos, no esperar ni buscar algo que no 
está desarrollado, etc.

− Realizar esquemas provisorios (cuadros, gráficos, etc.) 
o resaltar frases en el margen del mismo texto, o en otro 
espacio, que le sirvan de soporte o ayuda para seguir le-
yendo; estos esquemas o marcas permitirán volver so-
bre ellos cuando sea necesario, ser comparados con in-
formación nueva que el texto agrega, etc.

La comprensión de cómo serían algunos movimientos claves o 
básicos del lector modelizado por un texto constituye una hipóte-
sis interesante de trabajo para un profesor o para un lector expe-
rimentado que acompañe a otro lector recién iniciado en el trabajo 
de lectura de cualquier texto o de un texto académico en particular; 
ello le permite orientar, si no todo, buena parte de ese trabajo de 
acompañamiento, haciendo explícitas y proponiendo esas mismas 
actividades, y orientándolo en su realización hasta que el lector 
menos experimentado gane en autonomía.

Entre otras tareas, el profesor o el lector experimentado podrían:

− Proponerle al lector que lea con detenimiento los pa-
ratextos (títulos, gráficos, introducciones, etc.), anticipe 
significados, sentidos o temas específicos, y prefigure 
“movimientos” de lectura (leer para compilar informa-
ción, leer concienzuda y detenidamente para interpretar 
argumentos a favor o en contra de algo, leer rápidamen-
te disfrutando un momento, etc.). 
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− Establecer con él un plan de lectura explícito: cómo se 
va a leer, qué se va a hacer primero, durante y después 
de la lectura, dónde conviene detenerse, qué hacer en los 
intervalos de lectura, etc. 

− Activar en el lector inferencias anticipatorias sobre qué 
espera encontrar en el texto: ejercicios, cálculos, análisis 
de casos, exposiciones y definiciones teóricas, opiniones 
y argumentos, ironías, información densa, etc. 

− Alertar sobre qué se le va a pedir al lector, qué tipo de 
actividad será la más requerida: abstraer, leer con dete-
nimiento y releer, tomar alguna nota, detenerse en al-
gunas partes, buscar información anexa, etc.

− Ayudar a advertirle las estructuras secuenciales que 
suelen presentar los textos: capítulos, parágrafos, es-
quemas de apoyo, etc. 

− Acompañar al lector a activar, antes de emprender la 
lectura del texto, algunos conocimientos básicos y pre-
vios (en el caso del texto leído, por ejemplo, sobre qué es 
un paradigma, un diagnóstico, una estrategia, un mar-
co teórico y un marco sociopolítico, etc.). Esa activación 
de conocimientos previos puede proponerse a partir de 
lluvia de ideas y discusiones colectivas, de búsquedas 
enciclopédicas compartidas, de búsquedas de ejemplos 
de otros contextos o textos, de análisis compartido de 
ejemplos ilustrativos, de la realización de cuadros orga-
nizadores de los términos claves, etc. 
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− Proponerle actividades de reconocimiento de todo el 
texto antes de leerlo a partir de una lectura exploratoria 
previa para reconocer sus partes, sus paratextos, con el 
apoyo de esquemas o cuadros con los títulos y subtítulos 
del texto, etc. 

− Ayudar al lector a concentrar la atención en algunos 
párrafos o expresiones claves que él, como lector expe-
rimentado del texto, cree conveniente en tanto conden-
san significados importantes del texto.

− Asistir al lector en modalidades diversas de búsquedas 
enciclopédicas para aclarar o concentrar la atención en 
términos relevantes del texto; ello implica indagar qué 
conocimientos previos tiene sobre tales cuestiones, ani-
marlo a buscar asociaciones con otros conocidos (por ej. 
estanflación/inflación), proponerle que realice mapas 
semánticos con características o con algunos términos 
asociados a ciertos conceptos o expresiones (términos 
derivados de -flación por ejemplo), proponerle búsque-
das en textos adjuntos (diccionarios, páginas web, etc.); 
asistirlo en la realización de esquemas que se irán com-
pletando durante la lectura (por ej. paradigmas / mone-
tarismo, keynesianismo, economía de oferta, estructu-
ralismo, etc.)

− Proponer altos en la lectura donde el lector pueda o deba 
detenerse y compartir con otres lectores los significados 
e hipótesis de lectura construidas hasta el momento. 
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− Advertir a les lectores el significado y valor de deter-
minadas estrategias comunicativas que se concentran 
en algunos segmentos (ejemplos, comparaciones, citas 
textuales, etc.) y proponerles relecturas o estrategias 
para su buena interpretación. 

− Invitar a les lectores a proponer títulos imaginarios a 
párrafos o segmentos del texto que concentren el sig-
nificado de porciones menores y potentes del texto, y 
compartir esas producciones con otres lectores.

− Proponer la relectura de determinados segmentos que 
previamente ha evaluado como claves y que por tal re-
quieren de una nueva lectura.

− Plantear situaciones o casos más o menos conocidos 
que permita a les lectores proyectar y/o reinterpretar 
algunas ideas abstractas o teóricas que el texto plantea; 
en el mismo sentido, construir definiciones, ejemplos o 
comparaciones sobre cuestiones que el autor no ha pre-
visto, y compartirlas tanto con el lector especializado 
como con les otres lectores. 

− Establecer situaciones colectivas de lectura para algu-
nos tramos del texto que articulen lecturas compartidas 
entre varies lectores que han seleccionado previamente 
algunas frases, términos o conceptos dignos de ser res-
catados.

− Proponer esquemas vacíos para que les lectores los 
completen mientras recuperan y organizan en ellos lo 
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leído, y para que posteriormente compartan esas pro-
ducciones entre elles.

− Motivar las discusiones acerca del sentido que les lec-
tores infieren sobre algunos tramos del texto (párrafos, 
frases, etc.) tanto en sí como en relación al texto global o 
a su función discursiva dentro en el texto global (por qué 
el autor los habrá escrito como lo hizo y lo escribió en 
esa parte del texto).

− Proponer a les lectores la escritura parafraseada de al-
gunos tramos del texto, intentando con otras palabras 
mantener y/o reconstruir el significado de ese segmento 
para compartir posteriormente esas producciones con 
les otres lectores-escritores.

Esas y otras tantas actividades permiten pensar en algunas di-
rectrices de la tarea de enseñar a leer a otres. No habría que supo-
ner que les lectores menos experimentados leen de igual manera 
o realizan las mismas actividades interpretativas que les lectores 
más especializados. Cuando les profesores piensan cómo leen y en 
lo que hacen cuando leen ellos mismos, es decir cuando “radiogra-
fían” sus propios procesos de lectura, pueden pensar en activida-
des y modos de lectura orientadores para otres lectores que no son 
ellos, para otres lectores menos experimentados, e idear activida-
des de lectura y acompañarles.

Pensar qué estrategias particulares demanda la interpretación 
de textos específicos a les lectores que esos mismos textos mode-
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lizan, ayuda a pensar buenas maneras de leer y buenas actividades 
de lectura para todes les lectores. 

Al menos en el inicio de un trabajo compartido y hasta tanto les 
lectores noveles sean autónomos en su trabajo, conviene la pre-
sencia activa de un lector experimentado que proponga activida-
des para la lectura de los textos que les propone en sus compen-
dios o materias propuestos; actividades para hacer antes, durante 
o después de leer el texto, como algunas de las que se presentaron 
más arriba u otras tantas que pudiese imaginar. Muchas de esas 
tareas implican compartir el trabajo con otres, rompiendo por al-
gunos momentos la soledad o el aislamiento con que suelen leer-
se los textos escritos en ámbitos escolares o académicos. De igual 
manera, implica hablar de lo que se lee y romper ciertas tradiciones 
en las que les lectores leen fuera de las clases y en soledad; impli-
ca compartir lo que los textos dicen con lo que les lectores dicen de 
ellos. Implica darle la voz a los textos y a sus lectores o, al menos, 
compartirla frecuentemente. 

No hay demasiadas posibilidades de formar mejores lectores 
solo con dar a leer mucho, si no se comparte lo que leemos muchas 
veces con otres; si no ofrecemos pistas sobre cómo leer ni deja-
mos hablar a les lectores sobre lo que leen y cómo lo hacen. No hay 
muchas formas de aprender cómo un lector experto lee, si este no 
muestra lo que hace ni cómo lo hace; esto es una buena invitación 
para que otres intenten leer y hacer lo propio.
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Palabras clave 
Texto
Cientificidad
Formación docente
Subjetivación
Estado

Resumen

Cuando investigamos, básicamente nos hacemos preguntas y de-
venimos pregunta hecha a y hacedora de otros/as. Una de las pre-
guntas alrededor de las que giraba la investigación del Equipo Jó-
venes y Discursos en el bienio 2018-2019 fue acerca de los modos 
en que los textos académicos de formación y de pasaje eran pro-
ducidos, enseñados, aprendidos y/o aprehendidos. Parafraseando 
a Heidegger (2010), intentábamos el esfuerzo de ver a través de la 
misma pregunta, aquello que cada vez que parecía evidente de suyo 
se volvía a hacer de un modo otro, deconstruyendo el horizonte de 
comprensión (Dussel, 1995) de los fenómenos que iban apareciendo 
de camino. 

La pregunta que aquí me hago es cómo volvemos poco transpa-
rentes los mecanismos por los cuales la cientificidad queda difu-
minada, o cuanto menos supuesta, en prácticas pedagógicas cuya 
construcción habilita títulos fundados en las Ciencias Sociales y 
Humanas, por lo cual nos parecía pertinente transparentar esta 
aparente contradicción, objetivarla de algún modo, en vistas a que 
los sujetos principales de la indagación del Equipo fueron estu-
diantes de la Escuela de Cs. De la Educación (UNC).
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¿Qué lugar ocupa la cientificidad con que las Ciencias Sociales y 
Humanas pretenden construir su propio estatuto y justificar la su 
relevancia socio-política, en estos saberes y sentires no siempre 
transparentados? Y cuando la ciencia social en cuestión es la Edu-
cación, que entiendo como lugar privilegiado por el que el Estado 
permea los procesos de subjetivación, ¿no merece la pena ser revi-
sado en pos de alguna vigilancia epistemológica reflexiva?
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 Tejido en el cuerpo

Quizás por el modo indeleble en que se me grabó aquella intrin-
cada pregunta de Heidegger (2010) al comienzo de Ser y Tiempo, se 
deriven remota -pero no inconexamente- las tres preguntas cuyas 
modulaciones son la excusa para esta exploración. Pero me permi-
to antes de enunciar las preguntas, una breve elucidación de cierta 
idea del preguntar. 

Martín Heidegger afirmó que en filosofía había que volver a ha-
cerse una vez más la pregunta que interroga por el ser. No es eso lo 
que vamos a desarrollar, no (pero no digo no-de-ningún-modo). Lo 
que me quedó de esa invitación es la costumbre, el mandato podría 
incluso decir, de volver a preguntar una y otra vez por eso que ha-
cemos, y que de algún modo viene a instituir esto otro que solemos 
llamar lo que somos. Creo que es en el contexto de esto que somos/
hacemos que podemos hacernos (o que al menos yo me hago y me 
hacen) esas preguntas. Aquí habría, además, una trampa. Cuando 
utilizo el enunciado preguntas que me hacen, pienso en dos posibi-
lidades para su intelección: me hacen, pues otros/as (estudiantes, 
colegas) me realizan una pregunta; pero también en el sentido de 
que esas preguntas hechas por otros/as me instituyen como in-
terlocutor, como alguien que es considerado con la idoneidad para 
responderlas. 

Pero -y esto lo vimos a lo largo de muchos intercambios en el 
marco de nuestras investigaciones-, también podría ocurrir que las 
preguntas me indicaran lo contrario: me hicieran en tanto mues-
tran la no idoneidad, el usted no entiende, el usted no forma parte y, 
en definitiva, usted no es. Y esto implica muchas veces para los/as 
estudiantes experimentar dolores e incomodidades que se inscri-
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ben en las biografías con efectos sobre los cuales era necesario pre-
guntarse. Así, por ejemplo, se fue tejiendo la última pregunta sobre 
la que navega este capítulo. Es decir, el interrogante me instituye, 
me hace en la medida en que me invita a formar parte de una co-
munidad de diálogo. En este caso, una cierta, aunque no siempre 
determinable comunidad epistémica, o como decía recién, me in-
cluye, constriñe, modifica, poda, embellece, excluye, etc.

Cuando investigamos, básicamente nos hacemos preguntas… 
y devenimos pregunta hecha a y hacedora de otros/as. Una de las 
preguntas alrededor de las que giraba la investigación del Equipo 
Jóvenes y Discursos en el bienio 2018-2019 fue la pregunta por los 
tipos de textos, y más concretamente por los modos en que los tex-
tos académicos de formación y de pasaje eran producidos, enseña-
dos, aprendidos y/o aprehendidos. Es decir, volviendo a parafrasear 
a Heidegger, intentábamos el esfuerzo de hacer que un hecho sea 
preguntado, de ver a través de la misma pregunta aquello que cada 
vez que parecía evidente de suyo, incluidas las preguntas con las 
que preguntábamos, se volvieran a hacer, de otro modo, abriendo el 
horizonte de comprensión (Dussel, 1995) de los fenómenos que iban 
apareciendo de camino.

 Imaginemos ahora por un momento lo que ocurre con el jue-
go de billar. Alguien dirige una fuerza hacia una bola a través de 
una especie de lanza de madera. Esta acción produce que la bola 
avance hacia cierta dirección. Según una serie de imponderables 
(variables en general estudiadas por la física en este caso) como la 
fuerza aplicada, la gravedad, el peso y material de bola, la rugosi-
dad del fieltro de la mesa de juego, o incluso alguna posible incli-
nación de la mesa, esa bola tiende a impactar en otras tantas bolas 
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produciendo cuanto menos dos fenómenos: imprimir a su vez mo-
vimientos nuevos en diversas direcciones al resto de las bolas y el 
cambio de dirección de la bola impulsada inicialmente. Este símil 
es el que se me aparece cuando pienso en el preguntar, sobre todo 
cuando es practicado con esa intención de transparentar las condi-
ciones en que surge la pregunta inicial y todo lo que pone a su vez 
en movimiento, y que podríamos caracterizar como dinámica pro-
pia del preguntar con alguna pretensión de cientificidad.

 Dicho lo anterior, debo aclarar cuáles son algunas condiciones 
de posibilidad de este texto, y por lo mismo, de las preguntas en 
las que se quiere mover. Hubo alguna vez en el interior del equipo 
de investigación una pregunta por un texto que habíamos escrito 
con otros/as colegas. Esa pregunta fue, más o menos literalmente, 
la que escribí en el título: “¿qué clase de texto es este?”

Claro que, dado el contexto de trabajo (preguntábamos por todo 
tipo de textos, sus definiciones, usos, clasificaciones…), esta pre-
gunta no era en ningún modo banal, tanto que  disparó a su vez un 
interrogante por el efecto de la pregunta en los cuerpos y los modos 
de afectarnos.

 Esta pregunta dio a su vez origen a una línea de indagación que 
en un principio denominamos blanda y que buscaba inscribir varia-
bles que, de tanto mirar en el campo, se transparentaban y, al mis-
mo tiempo, “no se dejaban categorizar fácilmente” (Becker, 2016). 
También ocurrió que las categorías habituales no parecían una op-
ción que liberara al fenómeno de ciertos lugares comunes ya inda-
gados y a esta línea la llamamos provisoriamente saberes y sentires.
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Así, la línea blanda nos permitió experimentar en dos sentidos: 
por un lado, dejar que las preguntas nos vayan llevando por distin-
tas derivas, lo que incluía tensionar también los modos posibles de 
la escritura y correr algunos límites incluso para su circulación en 
la academia. Y por el otro, trabajar con más libertad la pregunta cen-
tral de este capítulo, que, de nuevo, la acotamos y luego empujó como 
en el billar, nuevas cuestiones. Esa pregunta eje indagaba sobre la 
institución de un sujeto a partir de los cruces entre las posibilidades 
y las carencias, producto de múltiples interacciones, apropiaciones 
y derivas en el sistema educativo en la provincia de Córdoba, en ar-
ticulación con las prácticas de los/las estudiantes de Ciencias de la 
Educación. Podemos pensar aquí desde el concepto de educabilidad 
que propone Fermoso Estébanez: 

Lo individual no puede separarse del contexto histórico en que de 
hecho, puede actualizarse, pues el hombre concreto está en medio 
de las coordenadas de tiempo y de espacio, rodeado por una cultura 
específica en el seno de la cual cada hombre ha de realizarse por la 
captación y vivencia de los valores predominantes en el momento y 
lugar que le condicionan (Fermoso, 1985, p.236). 

A su vez, con Fermoso, pero también con otros autores como 
Dogan y Pahre (1993), entiendo que hoy la idea de complejidad de-
viene una herramienta clave para pensar el fenómeno humano, 
siempre social y siempre individual. De ahí la idea de que los se-
res humanos habitamos una encrucijada insoslayable (Castoria-
dis, 2001, p.93), que en ciencias sociales podemos nombrar como 
interdisciplinariedad o transdisciplinariedad. Y, más aún, que es en 
el diálogo interdisciplinario como podemos producir un conoci-
miento válido (aunque quizás siempre provisional) sobre los suje-
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tos y sus interacciones, siendo la educación, o quizá propiamente el 
sistema educativo, el locus subjetivante más abarcativo, al menos 
en años biológicos, con el que el Estado configura, habilitando u 
obliterando, las biografías de los/as ciudadanos/as en relación con 
ejercicio pleno de los Derechos Humanos. 

En este sentido, la habilitación del título docente en disciplinas 
sociales (y claramente entiendo así la docencia) implica el domi-
nio pedagógico, por un lado, y el de las disciplinas propiamente di-
chas, por el otro. Es decir, la primera pregunta que podemos hacer 
gira en torno a la cualidad interdisciplinaria y compleja de la pro-
pia profesión docente en general, pero de la docencia en Ciencias 
Sociales y Humanas en particular. Y cómo esa complejidad se tra-
duciría en la enseñanza, en dos sentidos al menos: la enseñanza 
en los centros de formación docente y en las aulas de nivel medio. 
De allí se derivaría otra pregunta menos general o más contextual 
en todo caso: dónde se enseñan las disciplinas sociales en la pro-
vincia de Córdoba. Esta pregunta indaga sobre las condiciones de 
acceso a la formación docente en relación con las políticas públicas 
de la provincia de Córdoba y, puntualmente, se vincula con la dis-
tribución de la inversión en Educación en el sector público y en el 
sector privado, de nuevo, tanto para el nivel secundario como para 
el nivel superior.

La tercera pregunta (que de algún modo fue la primera pues 
motivó las anteriores) tiene que ver algunas representaciones so-
bre la educación pública de gestión estatal y la de gestión privada, 
y cómo estas representaciones modulan trayectorias biográficas 
con un impacto performativo tal que reproduce las habilitaciones u 
obliteraciones en los/as educandos/as. A su vez, aparece aquí tam-
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bién la tensión de nuestro contexto entre las casas de formación 
de la jurisdicción Provincial y la Universidad Nacional de Córdoba, 
como otra condición para preguntarse de modo situado.

En relación con la dimensión metodológica, que desde una 
apuesta etnográfica es a su vez ya producción teórica (Guber, 2011), 
las preguntas sobre las que reflexiono surgen de la interpretación y 
puesta en relación de trabajos de campo propios bajo la modalidad 
de observación participante y entrevistas en profundidad en aulas 
de nivel medio y superior en el marco de la Maestría en Antropolo-
gía (Facultad de Filosofía y Humanidades, Universidad Nacional de 
Córdoba), de trabajos etnográficos en educación de nivel secundario, 
así como de la lectura en clave etnográfica de entrevistas realizadas 
a docentes de nivel superior para el proyecto “Jóvenes y Discursos: 
Alfabetización académica y géneros de formación en la Escuela de 
Ciencias de la Educación”, bienio 2018-2019 ya mencionado.

Primera pregunta: sobre la posible condición transdiscipli-
naria de la docencia en general y de la docencia en ciencias 
sociales y humanas en particular

A lo largo de mi trayectoria en el trabajo con jóvenes y adolescen-
tes (tanto en la educación informal como en instituciones educa-
tivas formales, habiendo cursado mi profesorado mientras traba-
jaba en un cargo de preceptor y luego ya como docente) he tenido 
oportunidad de ir escuchando voces de tantos colegas para quienes 
los cambios en los contextos culturales y los modos vinculares de 
las nuevas generaciones ponían en entredicho su propia noción de 
autoridad y como consecuencia hacían (y hacen) menos feliz para 
ellas/os su ejercicio profesional con la concomitante pérdida del 



El derecho a la palabra en el nivel superior /  96 

vínculo pedagógico. También he puesto algunos de mis espacios 
curriculares en muchas oportunidades al servicio de la formación 
de los futuros/as docentes en el período de residencia (espacio cu-
rricular llamado Práctica Docente IV) y, desde la mirada etnográ-
fica, he podido observar cómo ciertos sentidos y representaciones 
eran reproducidos en/por las y los futuros/as docentes. También he 
tenido la responsabilidad de actuar como evaluador de tesis en re-
iteradas ocasiones, lo que me ha permitido seguir de cerca los pro-
cesos de aprendizaje y producción de conocimiento, escuchando 
allí también los desafíos que enfrentan las y los colegas incluso en 
el nivel superior, en particular en la formación técnico-profesional 
de periodistas y de docentes.

 En los últimos años me encuentro desempeñándome como in-
vestigador, en dos equipos: Jóvenes y Discursos (Escuela de Cien-
cias de la Educación-CIFFyH-UNC) y CUPINNOVA (Colegio Uni-
versitario de Periodismo). En ambos he podido escuchar las voces 
de colegas docentes auscultar los sentidos de las prácticas profe-
sionales y descubrir cómo esos sentidos devienen efectivamente 
prácticas que afectan muchas veces la propia vivencia de la pro-
fesión en lo que refiere a sus ideas sobre autoridad y liderazgo do-
cente, y dificultan los procesos de enseñanza-aprendizaje en los/as 
estudiantes de los distintos niveles.

 Siguiendo la investigación de campo en escuelas cordobesas 
llevada a cabo por Giacobbe (2016), coincido en que “los importan-
tes cambios económicos, políticos y culturales que se registraron 
en las últimas décadas en el mundo occidental han sido acompa-
ñados por profundas transformaciones sociales. Estas mutaciones, 
que pusieron en crisis la idea moderna de racionalidad, trajeron 
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aparejada una decadencia de instituciones fundamentales –fa-
milia, escuela, iglesia– que en la actualidad parecen encontrarse 
debilitadas y se muestran quizás ineficaces a la hora de regular y 
orientar la conducta de los individuos y las prácticas de interacción 
y, por lo mismo, 

En el ámbito de la educación formal se manifiesta como una pro-
blemática importante la transformación de los sentidos en torno a 
la autoridad, a tal punto que los acontecimientos ocurridos a dia-
rio parecen indicar que las instituciones educativas ya no están en 
condiciones de garantizarles a los educadores ese mínimo de au-
toridad que, en otros tiempos, les correspondía por la posición que 
ocupaban (Giacobbe, 2016, p. 2)

Buscar respuestas a los modos cómo experimentan los/as do-
cente y las instituciones escolares (fuera de alineación con el resto 
de los procesos socioculturales en los que inevitablemente se ins-
criben) es una condición muy importante para el cumplimiento de 
los objetivos vigentes en las Políticas Educativas en Córdoba.

La antropología social tiene en claro que el desconocimiento 
del otro nos lleva a verlo como un posible enemigo, como alguien 
a quien temer (Bestard & Contreras, 1987). Un modo de construir la 
relación con ese otro desconocido es lo que aquí llamamos la exotiza-
ción. El otro es considerado como raro, como ajeno, y por lo mismo, 
pasible de ser categorizado no desde sus coordenadas existencia-
les, sino desde las mías propias (Dussel, 1995). De este modo, me 
pregunto si las múltiples relaciones en que nos hallamos imbrica-
dos los/as docentes no nos han exotizado y en qué medida nosotros/
as producimos, como agentes de la cultura, esos procesos de exoti-
zación.  En consecuencia, si la multidireccionalidad en que esto se 
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diera, no es el mayor desafío a atender en orden a proponer(nos) un 
camino de imaginar nuestro ser/hacer para el siglo XXI, apoyados 
en el marco de las Políticas Educativas de la Provincia de Córdoba y 
las leyes que las sustentan (LEN Nº 26.206 y Ley Provincial de Edu-
cación Nº 9.870).

 En el mismo sentido, considero que las prioridades pedagógicas 
con las que trabajó la Provincia de Córdoba hasta febrero de 2020 
(SPIyCE- Ministerio de Educación) hacían una invitación concep-
tualmente y útil para atender los cometidos de la profesión docen-
te en los contextos actuales. Muy poderosa me parece la idea de 
“devolverle al/a estudiante la confianza en que puede” (Priorida-
des Pedagógicas SPIyCE, material actualmente borrado de la web). 
Confiar en cada estudiante y hacer visible esa confianza para que 
pueda, exige entonces un trabajo, ciertamente arduo pero fructí-
fero, de cada docente sobre sí mismo/a: la tarea de volverse confia-
ble. Es esta una especial exigencia de lucidez respecto de que tanto 
los sujetos destinatarios de nuestra práctica profesional como do-
centes son y somos subjetivados/as en una sociedad plagada de in-
certidumbres y encrucijadas. Esta lucidez, presente pero a menudo 
sistematizada, que he observado en estudios de casos durante los 
trabajos de campo, se vuelve axial como punto de partida para la 
reconstrucción de la autoridad pedagógica en el marco de las inte-
racciones áulicas, en particular en contextos de complejidad.

El trabajo sobre sí sería condición importante para ejercer una 
docencia desde el lugar de la confianza brindada, pero más profun-
damente desde el lugar de la confiabilidad para que quienes deben 
interactuar con nosotros/as experimenten ese intercambio como 
significativo para sus construcciones biográficas. La tarea de com-
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partir con otros/as la capacidad y la habilidad para la creación de 
sentido requiere también, entonces, un fuerte trabajo para estar lo 
más al tanto posible de las creaciones culturales de la humanidad. 
En nuestro caso, no solo de los contenidos disciplinares específicos 
para los que nos habilita nuestra titulación, sino y principalmente, 
las herramientas pedagógicas, didácticas, epistemológicas e inclu-
so legales que atañen a la profesión docente, así como la exigencia 
ética de una apertura a la formación permanente que incluya la cu-
riosidad sistemática por el contexto tecnológico y axiológico (sis-
temas morales y de creencias) de las nuevas generaciones.

 Particularmente me preocupan los/as más jóvenes, que ne-
cesitan poder elegir entre múltiples trayectorias vitales, o inclu-
so cambiar de rumbo, con conocimientos válidos y fuertes que les 
permitan dar razones de su propia existencia. Y aquí hablamos de 
conocimiento y no de información. De este modo, sostenemos que 
hoy los/as docentes tenemos un lugar justo en esa encrucijada. Ha-
bitar y trabajar desde esa intersección implica preguntar y respon-
der desde la complejidad. Para eso situamos la docencia en el marco 
de las disciplinas sociales y humanas desde la transdisciplinarie-
dad, pues esa complejidad no es otra cosa que la condición de posi-
bilidad para educar en y desde la pluralidad de cada sujeto humano. 
Y por eso proponemos pensarnos, para imaginar la educación en el 
siglo XXI, a partir de problematizaciones en las que se da nuestra 
práctica docente y formación académica: la filosofía, la psicología y 
la antropología sociocultural.
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Sobre la inversión en educación como condición de posibili-
dad de subjetivación de los/as futuros/as profesionales do-
centes: el Estado y la Iglesia en Córdoba

Quiero comenzar esta sección invitando a observar un cuadro:
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En esta tabla podemos observar que en el universo de estudian-
tes de nivel medio en la provincia de Córdoba hay una diferencia de 
65.771 entre quienes asisten a colegios de gestión estatal (el número 
mayor) y quienes estudian en colegios de gestión privada (el nú-
mero menor). También podemos dividir por departamentos o por 
género (binario en este caso) tal como nos presenta la información 
el Ministerio de Educación de la provincia de Córdoba. A su vez, en 
el mismo informe, leemos que el 47% de los/as estudiantes secun-
darios asisten a establecimientos de gestión privada y el 53% a ins-
tituciones de gestión estatal, lo cual indica que 6/10 son atendidos/
as por la gestión estatal y 4/10 por la gestión privada. Es decir, en la 
provincia de Córdoba, casi la mitad de los/as estudiantes provienen 
de colegios de gestión privada.

A partir de unas primeras aproximaciones a un aula bajo la mo-
dalidad de observación participante, podemos suponer que lo que 
se aprende en una institución educativa en general, pero en el nivel 
superior en particular, son una serie de habilidades y estrategias 
que se desarrollan para llegar a esa meta ulterior (el título profe-
sional habilitante), y que a su vez configuran la identidad del estu-
diante en tanto estudiante.

Identidad en movimiento que, a su vez, está preparada/condi-
cionada por las historias de los sujetos y sus proyecciones de futuro: 
la noción de estudiante es posible de ser pensada como una cate-
goría transicional en el sujeto. A su vez, la identidad del estudiante 
también está afectada por fenómenos estructurales más amplios: la 
propia institución elegida para obtener las capacidades requeridas 
y el título, así como el marco de la situación geográfica y socio-his-
tórica de dicho establecimiento, allí los/as estudiantes desarrollan 
múltiples actividades además de los aprendizajes disciplinares. 
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Silvia Servetto (2014) sostiene que en la provincia de Córdoba 
la Iglesia Católica es un actor no solo religioso sino, y sobre todo, 
un actor político fundamental a la hora de disputar el campo de 
la educación. Esto tiene que ver con la historia de la ciudad y de la 
constitución del Estado provincial, atravesados por los procesos de 
independencia de las colonias españolas, las disputas por la fun-
ción del Estado en el marco de la Ilustración, del peronismo en los 
años 50, los golpes militares y el retorno a la democracia en 1983.

 Nos interesa esta aproximación pues nos permite indagar cómo 
las interacciones áulicas en instituciones de formación profesio-
nal de gestión privada que tengan relación con la Iglesia católica 
en Córdoba Capital son un elemento estructural insoslayable a la 
hora de pensar la red en la que se entraman las subjetividades de 
los futuros profesionales y porque esta realidad sea internalizada 
al modo de habitus en los sujetos. La dimensión histórica, además, 
colabora con el reconocimiento de la conformación (condicionante 
pero no determinante) del habitus y tiene que ver con las relaciones 
personales que, a su vez permiten contactos y el trazado de trayec-
torias de relevancia social, en la lucha por los espacios en el cam-
po y los modos de reproducción de prácticas configuradoras de los 
grupos sociales, que en este caso es la escena profesional cordobesa.

Asimismo, a Iglesia en Córdoba, a la par que los colegios, sos-
tiene un gran número de instituciones de formación profesional, 
sobre todo de formación docente, ya sean laicas (Instituto Católico 
del Profesorado), dependientes de las congregaciones o del Arzo-
bispado directamente, como el caso del Seminario Mayor que otor-
ga títulos terciarios y universitarios. En Córdoba también es posible 
observar la presencia de la Universidad Católica, tradicionalmente 
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en manos de los jesuitas, que en general ofrece títulos de grado y de 
posgrado en distintas carreras.

Como se lee en el título del presente capítulo, estas no son más 
que variaciones sobre el contexto en el que nos preguntamos por el 
cuerpo docente, alternando sin solución de continuidad, deslizán-
donos permanentemente entre lo individual y lo social o colecti-
vo. En Córdoba la presencia de la Iglesia podría estar disputando 
el campo de la educación superior con la Universidad Nacional de 
Córdoba (por ahora no lo afirmo de modo contundente) y entonces 
se hace necesario cerrar este segmento leyendo en clave de pre-
gunta la siguiente afirmación de Victoria Gessaghi: 

La tradición pública y gratuita que caracterizó al sistema educativo 
argentino, particularmente al universitario, así como la imposibi-
lidad que enfrentaron ciertos sectores de consolidar la separación 
de trayectos formativos –unos para la mayoría de la población y 
otros para las élites- derivaron en la no correspondencia entre de-
terminada carrera educativa y el acceso a las posiciones de privile-
gio (Gessaghi, 2016, p. 16).

Ideas sobre lo juvenil: la pregunta sobre algunos “saberes y 
sentires” que construyen la subjetividad de los/as estudian-
tes desde lugares no siempre eruditos, en el nivel superior

La categoría estudiante con la que trabajamos para nuestra investi-
gación aún está en desarrollo, pero al menos podemos advertir que 
la noción de estudiante y la de juventud, o joven, se encuentran muy 
cerca, sobre todo en los contextos investigados. Digo casi pues, de 
nuevo, nos circunscribimos al campo que se configura geográfica-
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mente en Córdoba Capital y a sujetos en interacción entre el barrio 
de Nueva Córdoba y la Ciudad Universitaria, que son espacios co-
lindantes. Esta mención, a su vez no es gratuita, pues la pregunta 
que hicimos al final de la sección anterior en palabras de Gessaghi, 
encuentra aquí más espacio para realizarse: la ciudad Universitaria 
es el espacio de la universidad pública y el barrio de Nueva Córdoba 
alberga un importante número de Universidades, Colegios Univer-
sitarios e Institutos de gestión privada, configurando el espacio de 
lo privado.

Entramos ahora a la deriva final de este capítulo, en la que voy 
a vincular la noción de joven con Estado y, para ello, recurro a la 
delimitación censal. Para el censo provincial del año 2008, el seg-
mento joven de la población se ubica entre los 14 y los 29 años. Se-
gún los últimos censos, la ciudad de Córdoba no solo tiene un alto 
porcentaje de habitantes en esa franja de edad, sino que además 
corresponde a lo que los/as demógrafos/as llaman una ciudad fe-
minizada. Es decir, demográficamente Córdoba es una ciudad con 
muchos/as jóvenes y muchas mujeres. Este dato abre la puerta a 
pensar varias cuestiones, y la primera de ellas es que lo joven -igual 
que antes lo dijimos de la ciudad al mencionar el espacio geográfi-
co-, no es algo homogéneo.

Digo lo anterior, pues un punto de clivaje para acercarnos a la 
intelección de la producción de ciertos prejuicios sobre quiénes son 
los/as estudiantes en la mirada de los/as docentes, podría vincu-
larse con la relación educación pública vs. educación privada, pero 
elijo focalizar en lo que quiero preguntar en esta sección: cómo 
esa mirada podría ocultar una construcción de sentido común que 
llamo seudo erudito y que, fundado en el prestigio de la academia, 
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opera sobre los sujetos estudiantes. Vale aclarar que los prejuicios, 
en mi caso, no implican necesariamente una valoración negativa, 
más bien los entiendo como parte del habitus: son anticipaciones 
de sentido que definen incluso tomas de decisión (Bourdieu, 2007). 
La cuestión de la elección de la unidad académica comporta una 
toma de decisión inmediata y que involucra de modo inmediato, 
pero también a futuro, los procesos de identificación de los suje-
tos que por un tiempo estarán “sujetados” (Foucault, 2008) aunque 
también protegidos bajo la etiqueta social de “estudiante”.  En esta 
última sección pondremos el foco en algunas de nuestras entre-
vistas a docentes de nivel superior, hablando sobre la escritura de 
Trabajos Finales de Grado de Licenciatura en la Escuela de Ciencias 
de la Educación (sector público) y de la Licenciatura en Periodismo 
(sector privado).

Veamos la siguiente afirmación de una docente, en su mirada 
sobre estudiantes desde el lugar de miembro de tribunal evalua-
dor de TFG: “Hay alumnos de escuelas buenas (sic) que pueden sos-
tenerse en un trayecto personal. Pero hay alumnos, que son la ma-
yoría, que necesitan cuidado y acompañamiento”. Elegí mirar con 
curiosidad el fragmento en el cual afirma “que son la mayoría…”. 
No tenemos forma -pues no le volvimos a preguntar al momento de 
escribir este texto- de saber si esta docente tenía efectivamente un 
número para sostener no solo la afirmación, sino las acciones de-
rivadas, que son una preocupación que le lleva a ver lo que “debe” 
hacerse en consecuencia: “necesitan cuidado y acompañamiento”. 
O sea, no ponemos aquí en entredicho la genuina preocupación de 
la docente en ayudar al mejor desempeño académico de estudian-
tes en esta instancia de pasaje. Lo que nos preguntamos es acerca 
de la posibilidad de que en una unidad académica que otorga títulos 
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profesionales con aval científico, algunas prácticas no devengan 
tan obviamente científicas.

Ya Bourdieu se hizo estas preguntas en Homo Academicus y 
constató que muchas veces hay prácticas que no se realizan con 
una “transparencia epistemológica perfecta o con una lucidez teó-
rica completa” (Bourdieu, 2012, p.17). Imaginemos por un momento 
que el entrevistado fuera un personaje con las posibilidades de to-
mar decisiones de gestión: ¿cómo dividiría a unos/as estudiantes 
de otros/as? ¿Los/as dividiría? ¿Qué acompañamiento les dedica-
ría?: recursos, programas, docentes, seminarios… Por otra parte, 
no haría falta que tuviera en sus manos cuestiones institucionales: 
bastaría con que ese criterio fuera el que funcionara para sus prác-
ticas educativas habituales. O sea, al preguntarnos por el dato, lo 
que queremos poner a la luz es la pregunta sobre cómo lo erudito, 
es decir, el saber técnico científico en ocasiones tiene derivas no 
propiamente técnicas o científicas. Una salvedad: no estamos pos-
tulando aquí que el número sea la ciencia. También creemos que la 
elección por el hiperempirismo le posibilita a algunos/as agentes 
“anularse como sujeto comprometido en el campo, para resurgir…
con la irreprochable apariencia del sujeto objetivo, trascendente” 
(Bourdieu, 2012, p. 17). Lejos de ello, recurrimos aquí a la pregunta 
por los datos solo para poner en tensión el hecho de que muchas 
veces cierta apariencia de cientificismo podría estar ocultando 
otros debates. A saber, en la misma frase que venimos trabajando, 
uno podría preguntarse si tal afirmación sobre quiénes son la ma-
yoría no esconde una mirada sobre qué debe la universidad pública, 
o para quiénes es, lo que podría estarse sosteniendo sobre afirma-
ciones seudoeruditas o más bien de sentido común, pero en el cam-
po de las ciencias (Becker, 2016).
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Casi como en espejo, y poniéndola en relación con el mismo 
marco conceptual bourdieuano, tomo una afirmación de un do-
cente de un tribunal evaluador, pero en el ámbito de una univer-
sidad privada: “...no saben escribir, y eso que vienen de colegios 
buenos, no deberían llegar escribiendo así a esta instancia. Yo la 
hubiera bochado” (en referencia al Trabajo Final de Grado). Aquí 
la cuestión del espejo no fue casual, al menos en la elección de la 
frase. Por contraposición, la suposición es que todos/as los/as es-
tudiantes de universidades privadas vienen de colegios buenos, y 
en el tejido de sentidos eso podría significar dos cosas: o vienen 
de colegios privados, o vienen de colegios públicos a los que acce-
de la élite. Es decir, no habría lugar para pensar en estudiantes de 
colegios públicos no buenos ni en estudiantes no pertenecientes a 
determinadas clases sociales. Sin embargo, en el mismo campo de 
indagación, he recogido varias entrevistas en las cuales no pocos/
as estudiantes se referenciaban como pertenecientes a clases o ba-
rrios cuyos habitantes fueran lo que se supone el target habitual 
de estas instituciones. Y no solo eso, sino que en repetidas ocasio-
nes pude escuchar relatos de incomodidad e incluso de sufrimiento 
derivados de estas representaciones de los/as docentes sobre quié-
nes son los/as estudiantes.

De nuevo, aparecen aquí las que he llamado afirmaciones seu-
doeruditas mediando de modo eficiente en las interacciones entre 
docentes y estudiantes, construyendo sentido común propio del 
campo estudiado. La insistencia en la pregunta aquí encuentra su 
excusa en cómo volvemos poco transparentes, como hemos men-
cionado, los mecanismos por los cuales la cientificidad queda difu-
minada, o cuanto menos supuesta, en prácticas pedagógicas cuya 
construcción habilita de todos modos títulos fundados en esas 



El derecho a la palabra en el nivel superior /  108 

disciplinas científicas. Y en lo que no preocupaba como equipo de 
investigación, nos parecía pertinente transparentar esta aparente 
contradicción, objetivarla de algún modo, en vistas a que los suje-
tos principales de la indagación del equipo Jóvenes y discursos era 
la Escuela de Ciencias de la Educación. 

Ahora bien, este sentido común, ¿juega un papel en las decisio-
nes pedagógicas cotidianas, o en el hecho de aprobar un proyecto 
de TFG o una tesis? ¿O en las marcaciones, inscripciones o afecta-
ciones en las biografías de los sujetos que son destinatarios de las 
prácticas docentes en el nivel superior? ¿Qué lugar ocupa la cienti-
ficidad con que las Ciencias Sociales y Humanas pretenden cons-
truir su propio estatuto y justificar la su relevancia socio-política, 
en este sentido común no siempre transparentado? Y cuando la 
ciencia social en cuestión es la Educación, que como dijimos, es un 
lugar privilegiado por el que el Estado permea los procesos de sub-
jetivación, ¿no merece la pena ser revisado en pos de alguna vigi-
lancia epistemológica reflexiva?

(In)Conclusión: qué clase de texto es este 
No vamos a responder categóricamente. Y eso por la dinámica que 
nos guio al comienzo: seguir empujando preguntas y ver en qué di-
recciones nos llevan. Pero sí puedo narrar qué clase de texto es, a 
través del cómo se hizo. Así, este texto es un texto a la deriva. Nació 
de una trayectoria de indagaciones individuales y en equipo. Así fue 
formulada la pregunta que lo empujó a existir, incluso una de mis 
preguntas surgió como experimento de un trabajo en conjunto con 
el colega docente Ezequiel Busso y la colega especialista en ciencias 
del lenguaje Miriam Villa. Con Gloria Borioli seguimos conversando 



El derecho a la palabra en el nivel superior /  109 

aún hoy sobre el estatuto político de estos textos blandos que quere-
mos proponer y poner a dialogar en la academia. En el marco de ese 
desafío, la mayor parte de este capítulo, pero en versión mucho más 
breve y provisoria, fue leída en 2019 en las X Jornadas Interdiscipli-
narias de Ciencias Sociales Humanas en la Universidad Nacional de 
Córdoba. De hecho, el título de la Jornada empujó la primera pre-
gunta hacia la formulación que aquí figura. Pero la última cuestión, 
como se dijo, constituye para mí un motor permanente de estas y 
ulteriores reflexiones.

Y para el último párrafo, dejé el por qué fue hecho con una im-
pronta narrativa. Y es que viene a cuento (valga la redundancia) no 
solo por aquella pregunta “Qué clase de texto…” sino de una difi-
cultad recurrente que el equipo Jóvenes y Discursos descubrió entre 
las muchas que había para la escritura de textos de formación: la 
inscripción de la propia experiencia en el campo a la hora de cons-
truir los/as futuros/as licenciados/as o docentes de Ciencias de la 
Educación sus trabajos finales de Profesorado y Licenciatura. El di-
fícil camino de poder dejar aparecer la propia voz, sin que sea una 
mero encadenar de acciones, en diálogo con otros/as autores e in-
dagaciones, pero autorizándose a decir alguna cosa, sin ocultarse 
hasta desaparecer en la montaña de citas. Esa inquietud, esa pre-
gunta no me fue ajena a la hora de escribir este capítulo. Al contra-
rio, fungió como advertencia y también como aspiración: que quien 
lo vea pueda encontrarse con un intento en esa búsqueda, bien para 
ver cómo hacerlo, bien para ver que quizá no es así como debiera 
hacerse. Y así devino una variación de este texto sobre este cuerpo 
de (un) docente. 
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Resumen

En este trabajo busco desplegar algunas formas del discurso 
académico en el espacio de taller de Oralidad, Lectura y Escri-
tura (TOLE) en un Instituto de Formación Docente de la provin-
cia de Córdoba. La conjetura central que me guía afirma que las 
regulaciones jerárquicas, asimétricas y dialógicas suponen una 
triple zona de intersección, que permite visibilizar tensiones en 
torno al saber académico en circulación. Esta zona de contacto 
persigue delinear un punto de vista interdisciplinar para eluci-
dar singularidades de la discursividad académica en la contin-
gencia de múltiples des/encuentros ocurridos como parte de la 
dinámica cotidiana entre los años 2017 y 2018. La labor inicia el 
recorrido con la contextualización del taller, en el marco de los 
Diseños Curriculares provinciales; continúa con la resignifica-
ción de prácticas de lectura y escritura verbal registradas; hasta 
llegar a la incorporación del cuerpo, entendido como textualidad 
compleja, no necesariamente verbal, que devino parte del TOLE 
que buscamos empezar a analizar.
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1. Entre las múltiples reproducciones de la obra, puede verse en Art encyclopedia pan-
ting-planet que, además, inicia este texto.

 Introducción

Pensar el discurso académico en el contexto de la formación do-
cente resulta, en parte, inquietante: ¿desde qué lugar pensarlo?, 
¿qué disputas por el sentido / poder subyacen en este tipo de co-
municación?, ¿qué diálogos con la diacronía institucional estoy in-
vitada a trazar?, ¿qué tensiones se juegan en un taller de oralidad, 
lectura y escritura (TOLE) en torno al saber académico? A modo de 
conjetura inicial, afirmo que esta discursividad evidencia rasgos 
heterogéneos posibles de ser reconocidos una intersección (similar 
al esquema de conjuntos) entre la simetría, el diálogo y la jerarquía. 
Entiendo esta última como un orden que dialoga con la historia de 
las instituciones de formación docente y con la sincronía de otras 
instituciones de nivel superior coexistentes (por ejemplo las Uni-
versidades, que tienen una trayectoria diferente en relación con el 
grado de institucionalización de la práctica de investigar y con los 
recursos materiales destinados a ese fin). 

En pro de ir desplegando esa conjetura, diseño un recorrido 
contrapuntístico entre contextos / textos / prácticas vinculadas 
al TOLE y estudios sobre saberes científicos. Asimismo, parto de 
considerar que la discursividad académica en este contexto áulico 
particular y desde la perspectiva que intento delinear puede pen-
sarse como parte de una pintura mayor, en la que múltiples for-
mas coexisten y que, en este trabajo buscamos empezar a describir 
y diseñar. Pienso específicamente en Círculos en el círculo (1920) de 
Vasili Kandinski1 como una analogía de la zona problemática que 

https://painting-planet.com/circulos-en-el-circulo-vasily-kandinsky/
https://painting-planet.com/circulos-en-el-circulo-vasily-kandinsky/
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intento recorrer, desplegar y visibilizar. En ese cuadro es posible 
observar la superposición de círculos, puntos, líneas con un círculo 
mayor que, a su vez, está atravesado por información exterior. En 
este mapa que empiezo a delinear, el círculo mayor daría cuenta del 
aula del TOLE y la intersección de los círculos amarillo, verde azu-
lado y gris2 graficaría la pequeña zona de los discursos académi-
cos, foco de nuestro interés en este trabajo particular. En otras pa-
labras: jerarquía, asimetría y diálogo serían algunas formas de un 
discurso académico heterogéneo, situado, atravesado y constituido 
por una zona informativa más compleja que buscaremos empezar 
a elucidar.

En el recorrido de este texto partiré de pensar la jerarquía como 
parte de las tensiones discursivas visibles en el contexto de los 
profesorados, continuaré con un despliegue hacia las nociones 
de asimetría y diálogo, para luego incorporar la importancia de la 
dimensión del cuerpo como condicionante de los procesos comu-
nicativos del TOLE. Finalmente, sintetizaré los primeros pasos de 
esta posición interdisciplinaria singular que buscará precisar re-
laciones entre discursividad, información y educación en un con-
texto particular.  

2.  Sobre los colores, matices cromáticos, designaciones, etc. sería válido en otra labor tra-
bajar este tema específicamente, en diálogo con Iuri Lotman sobre su lectura de “La asime-
tría funcional del cerebro y las capacidades representativas” de N. N. Nikoaelenko (1996) 
y Katya Mandoki (2013) en El indispensable exceso de la estética. En términos generales, sus 
miradas invitan a pensar la relación del color con las membranas porosas del cuerpo bioló-
gico, sensible y sensitivo que traduce una percepción entre ambos hemisferios del cerebro y 
también en relación con un contexto del que el proceso traductor es parte.
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Jerarquías y contextos. Algunos rasgos de la formación do-
cente en Córdoba

La palabra jerarquía proviene del latín hierarquia, que a su vez deriva 
del griego ἱερός (ierós - sagrado) y ἀρχή (archē – primero, al mando). 
La etimología resulta cercana a los usos hoy: supone una relación 
en términos de subordinación, de valoración superior / inferior, 
más / menos, etc. Implica una concentración del poder en uno de 
los puntos con la correspondiente mayor / menor posibilidad de 
toma de decisiones, se supone que alguien sabe más o mejor y, por 
lo mismo, puede indicar a otros qué, cómo hacer. Un número signi-
ficativo de pensadores se ha encargado de señalar de qué maneras 
los vínculos jerárquicos (legibles también en los pares varón/mujer, 
blanco/negro, amo/esclavo, sagrado/profano, etc.) pueden histori-
zarse y comprenderse como estrategias de organización, que nada 
tienen de inocentes ni naturales.3

3. Pensemos, por ejemplo, en Foucault ([1983] 2009) y sus enormes labores sobre la locura o 
la sexualidad, con el consabido desplazamiento del eje que no pregunta para conocer los ras-
gos de equis objeto. En todo caso, su perspectiva insta a indagar qué saberes están implicados 
en los discursos que definen/construyen representaciones/valoraciones en torno a la locura, 
en una época histórica singular, en la que regían ciertas “normas que permitirían recortarla 
como fenómeno de la desviación de una sociedad” (p. 19) y “normas de comportamiento 
de los individuos” (p. 20), que suponían también la construcción de una subjetividad como 
presuntamente normal.
4. Como es sabido, este enunciado general supone la posibilidad de indagar sobre la forma de 
estos vínculos en contextos singulares. Entre los disímiles estudios al respecto, cito a modo 
de ejemplo a Lucía Santos Lepera y su texto “Modelos en tensión…” (2017) para pensar los 
vínculos jerárquicos entre obispos y sacerdotes en Tucumán, Argentina. Asimismo, “For-
mación y función de las Fuerzas Armadas” de Conrado Hernández López (2007) ejemplifica 
una manera de funcionamiento jerárquico en el Ejército, el Estado y la Nación en México.
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Los vínculos y saberes que funcionan acorde a lógicas jerárquicas 
generan efectos que pueden tender hacia lo unidireccional y ver-
ticalista, habilitan prácticas de obediencia y sumisión. La Iglesia 
y el Ejército son instituciones marcadas en gran medida por esta 
lógica.4 La escuela, si bien cuenta con un enorme caudal de pers-
pectivas críticas que tienden hacia la horizontalidad de los saberes, 
conserva discursos y prácticas legibles según esta lógica, ligada a 
la subordinación y el acatamiento.

Gabriel Brener (2019) remite a esta tradición decimonónica nor-
malista, que elijo enunciar como lógica reglada según relaciones je-
rárquicas, y explicita su vigencia en el presente, por ejemplo, en la 
añoranza de docentes que hoy expresan la necesidad de “restau-
rar la autoridad” (p.16). Según él mismo explica, pareciera que la 
autoridad docente (en algunos lugares) es concebida más como un 
objeto que como una relación. En sus reflexiones sobre la forma-
ción docente, observa la actualidad como un momento de cambios 
en los que la autoridad del profesor debe ser rediseñada. En diálogo 
con él, anticipamos que el discurso académico en el curso del TOLE 
mencionado constituye una zona de múltiples tensiones, en la que 
participan imaginarios dispares en torno a la relación entre el saber 
científico / académico y el ser docente.

Me pregunto si la jerarquía puede tener un matiz de sentidos 
menos arbitrario y más contextualizado. Por ejemplo, si pensamos 
la formación docente como parte de un orden estatal, que regula 
las políticas educativas. Estados, leyes, prácticas y saberes respon-
den también a una lógica jerárquica: aquello que tiene fuerza de ley 
debe ser acatado. Sin embargo, el discurso de la ley en un contex-
to más / menos democrático emerge como producto de múltiples 
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disputas. Cristaliza pujas por el sentido, presupone el desacuer-
do que, una vez formalizado, ocupa un lugar de jerarquía y juega 
roles performativos en la sociedad, pero no es necesariamente un 
discurso autoritario o arbitrario. Una excepción son las leyes que 
emergen de un poder de facto, que la Argentina conoce tristemente 
muy bien.5 Otra arista en relación con la articulación ley, política y 
democracia es el rol que desempeña cada uno de los gobiernos con 
perfiles más o menos progresistas (para usar una terminología de 
Boaventura de Sousa Santos, 2020) y cómo repercute efectivamen-
te en os dereitos dos oprimidos (para continuar con la terminología 
del pensador portugués).6 

En relación con esto, me interesa explicitar que el discurso aca-
démico que recorre las aulas de los profesorados responde en algu-
na medida al orden jerárquico de las leyes de educación nacionales 
y provinciales, que se van redefiniendo / enmendando con los años 
y las políticas educativas. En las últimas décadas, posterior a la cri-
sis de 2001, Argentina promulgó la ley 26.206 que, desde nuestra 
lectura, implicó una apuesta a incrementar el rol del Estado como 
garante de la Educación Pública. Entre otras modificaciones, la 
formación docente para profesorados de nivel primario e inicial, 
en carreras de Institutos de Educación Superior, pasa de durar dos 
años y medio a cuatro años. Estas instituciones, además, ya no son 

5. Sobre las leyes que se redactaron en tiempos de la última dictadura militar, puede consul-
tarse el repositorio “Las leyes de la dictadura y cómo afectan a la democracia”. http://www.
lasleyesdeladictadura.com.ar/ 
6. Expresiones que una vez más tomo del pensador portugués ([1973] 2014) y que buscan 
jugar con el doble sentido del derecho en tanto ley y en tanto justicia social para quienes 
ocupan el margen del esquema de distribución de bienes y posibilidades neoliberal global. El 
libro es su tesis revisada que fue realizada en una favela de Brasil. 

http://www.lasleyesdeladictadura.com.ar
http://www.lasleyesdeladictadura.com.ar
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llamadas “no universitarias”, sino de “educación superior”, cues-
tión que leo como una búsqueda por lograr una legitimidad en tér-
minos de discursos académicos que las universidades ya tienen. 
En esta misma línea, se crea el Instituto Nacional de Formación 
Docente que apuesta a la formación continua de los profesores y 
dispone de contratos, entre otras cuestiones, para que las jurisdic-
ciones organicen sus Direcciones Generales de Educación Superior 
(DGES). En Córdoba, esta dirección se crea en 2008 con presupuesto 
provincial y nacional.

Como consecuencia de esta transformación, en la provincia se 
escriben Diseños Curriculares (DC) que incluyen una reflexión en 
torno a los modelos educativos, explicitando los rasgos que cada 
espacio curricular podría / debería tener. Los órdenes jerárquicos 
que emergen de discusiones y acuerdos no solo limitan, sino que 
también permiten. La escritura de un DC por jurisdicción implica la 
posibilidad de cierta homogeneidad, para que la formación docente 
en toda la provincia e incluso el país tenga zonas de contacto y arti-
culación. Cómo viene sucediendo este proceso de homogeneización 
en el contexto no solo provincial, sino nacional; qué lecturas se 
hacen hoy de los DC en cada zona disciplinar singular, entre otras 
preguntas, podrán ser parte una futura discusión. Por lo pronto, 
elijo recordar con Brener (2019) que los tiempos de las leyes y las 
políticas educativas están ligados a las decisiones de los gobiernos, 
pero también son transgeneracionales y, a veces, una ley como la 
1420, se torna (realmente) efectiva tres cuartos de siglo después7.

7. Recordamos sucintamente que la Ley 1420 dictaminó en el año 1884 la gratuidad y obliga-
toriedad de la escolarización primaria en la Argentina.
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En relación con el TOLE que nos ocupa y los Diseños Curricula-
res que lo delinean, para la carrera de Profesor de Nivel primario, 
se prevé en todos los años espacios / tiempos para el trabajo con 
el lenguaje.  Oralidad, Lectura y Escritura (taller anual, 1er. año); 
Lengua y su Didáctica (asignatura anual, 2do. año); Alfabetización 
Inicial (seminario anual, 3er. año), Literatura en el Nivel Primario 
(asignatura anual, 3er. año) y un Ateneo para acompañar prácticas 
docentes vinculadas a Lengua y Literatura (4to. año). Revisando 
este campo disciplinar, observo una perspectiva integrada del sa-
ber, en tanto implica un diálogo entre un año y el siguiente, no solo 
en conexión con la lógica de lo consecutivo, sino también en diá-
logo con la lógica del bucle (Morin, 2004) que permite, por ejem-
plo, volver sobre un tema de un año anterior, pero profundizarlo, 
ampliánrlo y redefinirlo en otro aspecto disciplinar. Además, se 
prevén vinculaciones a través de un taller integrador, dispositivo de 
mayor y explícita conexión con el eje vertebrador de la carrera dado 
por las Prácticas Docentes (I a IV), que se inician en primer año.

Boaventura de Sousa Santos historiza el discurso académico en 
“Un discurso sobre las ciencias” ([1987] 2009) y explicita la exis-
tencia de un paradigma del saber consolidado, ligado a la distancia 
disciplinar, la búsqueda de la especificidad, la tendencia a borrar el 
contexto y la dimensión ética de ese saber. En ese paradigma do-
minante, los saberes también encarnan una organización jerárqui-
ca: las ciencias biológicas / las ciencias sociales / las humanidades, 
en un orden decreciente. Según afirma Santos, este escalafón del 
saber es en gran medida el imperante en Occidente y genera efec-
tos en la vida cotidiana: más laboratorios, más investigación en la 
misma línea epistemológica, para nuevos problemas (aquello que el 
sociólogo pensaba a fines de los años 80 cobra nuevos sentidos ante 
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la crisis de la pandemia 2020). Santos, además, ha reconocido en 
ese texto mencionado, pistas de un paradigma emergente que per-
mitiría formas de “conocimiento prudente para una vida decente” 
(2009, p. 41). Un saber prudente es aquel que se sabe, por definición, 
limitado e incompleto y que precisa de formas alternativas de co-
nocimientos para pensar problemas situados que afectan el buen 
vivir de los sujetos. Este saber-otro va a contramano de la idea de 
tiempo lineal, de progreso constante y grado de desarrollo de una 
sociedad medible en términos de ciencia y aplicación técnica.

El paradigma racionalista y occidental-centrado en el que el 
hombre parecía poder dominar la naturaleza podría dar lugar a 
un paradigma más acotado, que no deseche la ciencia occidental, 
pero que se abra a formas alternativas de pensarla y articularla 
con las necesidades de los sujetos. Santos rescata como parte de un 
paradigma científico emergente los postulados del físico y quími-
co Ilya Prigogine, quien estudia el caos en los compuestos de na-
turaleza y demuestra el lugar del azar como productor de nuevos 
órdenes y sistemas.

Sin pensar que los Diseños Curriculares sean propuestas que 
planteen la teoría del caos, sí podemos reconocer que apostar a 
la Práctica Docente como espacio disciplinar central y como pro-
ductor de conocimientos es ya, desde mi lectura, una perspectiva 
interesante que dialoga con el estudio del lenguaje como zona he-
terogénea y compleja. En esa línea de lectura, el DC podría leerse 
como una disputa con la jerarquía de saberes que explicita Santos. 
Además, según se indica en la Introducción de los DC, la escritura 
de los mismos (la ley, podríamos decir) nace de los diálogos con las 
tradiciones que los institutos ya traían (cuando las carreras dura-
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ban 2 años y medio) y se abre a posibles resignificaciones. Es decir, 
aspira a ser una norma, una regla, una pauta, un mapa de conoci-
mientos y lineamientos de trabajo que surge de encuentros y dis-
cusiones y se proyecta a futuro, también con una invitación a ha-
cer habitable esa letra escrita, a la posible crítica y a la innovación. 
Puede leerse en la introducción:

Este proceso implica una apuesta y un compromiso con una ges-
tión democrática de cambio, revisión y actualización permanente 
del Diseño Curricular (…). Se espera que las instituciones forma-
doras participen del proceso de desarrollo curricular como aquella 
instancia que concretiza la transformación en una revisión perma-
nente de las prácticas de formación (2008-2018, p. 9).

De esta manera, a lo largo de todo el apartado, la lógica jerár-
quica del saber académico evidenció matices dispares e incluso pa-
radójicos, sobre todo en relación con la palabra que tiene alguna 
forma de ley, reglamentación o pauta de trabajo / conducta. Así, 
rozando la contradicción, considero que desde un lugar de superio-
ridad se puede disponer una multiplicidad de prácticas promotoras 
de horizontalidad (gobiernos que tienden a ampliar derechos edu-
cativos, diseños curriculares que invitan al diálogo y la discusión, 
entre otros).

En diálogo con lo antedicho, el TOLE, como lo indica su sigla 
es un taller y, por lo mismo: “Se sugiere un abordaje metodológi-
co que promueva el trabajo colectivo y colaborativo, la vivencia, la 
reflexión, el intercambio, la toma de decisiones y la elaboración de 
propuestas en equipos de trabajos, vinculados al desarrollo de la 
acción profesional”. (DC, 2008-2010, p. 20). A partir de esta contex-
tualización, me pregunto sobre las formas del discurso académico 
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en este espacio curricular durante el 2017 y 2018, en dos cursos en 
los que fui docente.

Asimetría y diálogo 

En 2017, como un primer disparador del trabajo anual, propuse 
partir de la lectura del cuento “El dueño del fuego” (1988) de Sylvia 
Iparraguirre. Como he comentado en otros trabajos (Leunda, 2020), 
este relato y otros de la misma autora permiten pensar el problema 
del lenguaje como zona de construcción de sentidos, el lugar de la 
ciencia como saber occidental-centrado y la vivencia de los per-
sonajes que replican la dimensión emocional – experiencial de los 
sujetos contextuales (extratextuales) representados en la ficción. 
El relato escenifica una clase de etnolingüística en la que, según 
considero, se ironiza sobre el multiculturalismo acrítico en nuestro 
país, vinculado a las formas de enseñar. Una doctora alemana, un 
antropólogo, un toba informante, los estudiantes y el portero son 
los personajes que llevan adelante la secuencia de sucesos. Paula-
tinamente, la conciencia creadora invierte los roles de poder y se 
evidencia que la ciencia que profesan los docentes no puede dar 
cuenta de los sentidos y sonidos de lengua habitada por el indio.

Para mi sorpresa, los lectores de dos cursos de TOLE (estudiantes 
que estaban iniciando el primer año de un profesorado) se identifi-
caron con la docente alemana, que es la antagonista del cuento. Es 
decir, al compartir los sentidos del texto en forma oral, enunciaron 
estar de acuerdo con la posición de una profesora que, por ejemplo, 
usa “tono autoritario” (Iparraguirre, 1988, p. 5). La crítica al saber 
académico no fue interpretada o, al menos, esa fue la impresión que 
tuve luego de los aportes en el momento de la puesta en común.
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Como mencioné en un relato de experiencia leído en 2019 (inédi-
to), esa vivencia me llevó a realizar la eterna pregunta por los límites 
de la interpretación y a desear ahondar en el motivo de la presunta 
incomprensión. Así, con la intención de empezar a elucidar, al me-
nos en parte, la forma de leer de los estudiantes, los invité durante 
los años 2017 y 2018 a realizar un cuestionario escrito, sencillo, en 
el que les preguntaba el sentido del relato, la descripción de per-
sonajes, el nudo o problema, etc. Sabían que era una actividad para 
una sistematización posterior y que podían participar o no, sin que 
eso afectara su acreditación en el taller. Pude recoger los aportes de 
250 trabajos, de los cuales 16 demostraron haber entendido el rela-
to, 15 enunciaron que la autora buscaba transmitir la importancia 
de “tolerar al diferente” y 10 expresaron la necesidad de “incluir” 
amablemente a los originarios en el sistema educativo: “la maestra 
debía ser un tanto más comprensiva hacia el aborigen” (Estudiante 
de Prof. de Nivel Primario, 2018). Hubo también algunas respuestas 
que me sorprendieron de manera particular, por ejemplo:

Para mi (la autora) lo escribió para enseñarnos que aún existen 
personas que llevan arraigados su cultura y les cuesta adaptarce, 
que no son comprendidos son mirados de forma extraños como 
animales, no tienen una ayuda para la adaptación de ellos para la 
integración a la cultura más avanzada osea la civilización. Para mí 
quizo transmitir que nadie debe ser juzgado por sus raíces. (sic) 
(Estudiante de Prof. de Nivel Inicial, 2017). 

El resto de los 205 estudiantes devolvió la fotocopia del cuento 
con la hoja de respuestas en blanco.

Decidí, una vez más, no apresurar la aseveración de un moti-
vo del “resultado” de este ejercicio. Además, elegí no dar una clase 
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explicativa en torno al sentido del cuento. Temí que una vez escu-
chado mi desarrollo respondieran solo con el objetivo de cumplir 
con mis expectativas. La elección de no dar respuestas rápidas me 
permitió también revisar lecturas que me pudieran ayudar a elu-
cidar. Releí la perspectiva de la dinámica informativa de Iuri Lot-
man, quien parte de pensar la existencia de ciertos espacios (una 
semiosfera) en la que los lenguajes circulan con temporalidades y 
ritmos dispares y eso facilitó observar la dimensión dialógica de la 
clase / taller y las formas del discurso académico, con singulares 
heterogeneidades.

En “Asimetría y diálogo” ([1983] 1996), Lotman propone el 
ejemplo de los dos hemisferios del cerebro para pensar que aquello 
ubicado en un lugar otro no es necesariamente superior ni inferior, 
sino que es distinto, lo que resulta significativo es la relación, la co-
nexión entre ambos. Esa vinculación no está exenta de tensiones, 
negociaciones, pérdidas de parte del sentido y resignificaciones. A 
su vez, en “El sistema monolingüístico” (1993), discute con el es-
quema de la comunicación de Roman Jakobson, porque supone que 
el ruido es una interferencia o problema e implica una idealización 
(a través de una identificación simétrica) de emisor y receptor. Re-
produce el modelo de la comunicación: emisor, texto, destinatario 
y lenguaje para proponer uno alternativo graficado con círculos 
como los conjuntos matemáticos o diagramas de Venn. 

A y B son dos zonas que tienen una zona de intersección, una 
frontera podríamos decir, que les permite comunicarse, al mismo 
tiempo, ocupan lugares diferentes: entre ambos hay una parte de 
conexión y una parte de distancia. Paradójicamente, es lo no com-
partido, el vínculo asimétrico el que torna rica la comunicación, 
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pues si A y B fueran idénticos, no tendrían nada que decirse y no ha-
bría flujo de información. En otras palabras, lo que no compartimos 
con el otro es lo que torna valiosa una situación de comunicación, 
que nunca es directa, ni unidireccional ni transparente. A y B se 
pueden vincularse al emisor y receptor, a dos tipos de información 
dispar (como la cerebral y los hemisferios), a las tensiones que su-
ceden en las reflexiones de alguien que se piensa a sí mismo8, etc. 
El esquema que parte de dos (A y B) puede ampliarse en forma re-
ticular, incorporando múltiples espacios de conexión y distancia.

En el contexto del aula de TOLE, la falta de respuestas puede 
considerarse parte de la dinámica informativa con zonas informa-
tivas casi desconectadas. A su vez, me pregunto por las afirmacio-
nes de los estudiantes que explicitan valoraciones sobre el discur-
so académico / científico / investigativo representado en el relato. 
Considero, al menos como conjetura, que al ingreso de la carrera, 
la ciencia es considerada por muchos como un discurso monoló-
gico, al estilo del modelo de Jakobson, con poca vinculación con el 
contexto y mucha fuerza de la etiqueta docente – especialista, como 
garantía de un saber (jerárquico más que dialógico) en el proceso 
de comunicación. 

Lotman, preocupado no solo por la información, sino también 
por la libertad, dirá que cualquier sistema en el que el modelo sea 
un código solo, que se mueva en una dirección con una concepción 

8. Sobre esta distinción entre yo y yo, Lotman (1993) propone el ejemplo del Fausto de Goe-
the “¡Dos almas, ¡ay!, anidan en mi pecho, y la una pugna por separarse de la otra” (Goethe, 
([1808] 1968, p. 31) y, por mi parte, elijo pensar en Sor Juana en su carta Respuesta a Sor 
Filotea de la Cruz “Pensé que yo huía de mí misma, pero ¡miserable de mí! trájeme a mí 
conmigo” (p. 4, Biblioteca Virtual Cervantes http://www.cervantesvirtual.com/portales/
sor_juana_ines_de_la_cruz/)

http://www.cervantesvirtual.com/portales/sor_juana_ines_de_la_cruz/
http://www.cervantesvirtual.com/portales/sor_juana_ines_de_la_cruz/


El derecho a la palabra en el nivel superior /  129 

de identidad entre de emisor y receptor, es decir, que se pretenda 
monológica, supone un sinnúmero de problemas: ¿qué lugar ha-
bría para la alteridad, la diferencia, la creación de nueva informa-
ción?, ¿cuáles son las prácticas y concepciones que subyacen a una 
lengua única? 

Una situación en la que la unidad mínima generadora de sentido 
sea no una lengua sino dos, crea toda una cadena de consecuencias. 
Antes que nada, la misma naturaleza del acto intelectual puede ser 
descrita en términos de traducción de una lengua a la otra, mien-
tras que la realidad extralingüística, es ella misma concebida como 
otro tipo de lengua (Lotman, 1993, p. 18). 

Cuando el aula gana las calles, el cuerpo empieza a hablar

Aceptar el silencio, la diferencia y la discusión como partes de la 
dinámica multilingüe del taller, que Lotman me invitó a pensar, im-
plicó un punto de vista para elucidar el orden tensivo como parte 
del trabajo áulico y me invitó a promover un diálogo de saberes 
académicos / docentes / indígenas, que el TOLE permite transi-
tar por su estructura de taller. Propuse prácticas que vincularan 
lenguaje e interculturalidad, para registrarlas de manera personal 
(con la prosa del autor, diría Cassany ([1987] 1993), y luego escribir 
un relato de experiencias académicas en articulación con la cáte-
dra de Pedagogía.

Así, por ejemplo, en 2017 con el profesorado de nivel inicial, el 
grupo del TOLE participó en el Contrafestejo del 11 de octubre. Fue 
una vivencia marcada por algunas transgresiones que, desde mi 
lectura, resultaron productoras de nueva información. La conme-
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moración del último día antes del arribo de Colón al continente es 
celebrada todos los años por las calles de la ciudad. Las estudiantes 
debían ir anotando en sus cuadernos la vivencia. Sin embargo, en el 
recorrido, no las vi anotar según indicaba la consigna, además, se 
desordenaron y se mezclaron con los danzantes. Muchas bailaron 
con tal entusiasmo que costaba reconocer si eran o no parte de la 
organización. Por supuesto, enseñaron a esta docente otras formas 
de cumplir pautas, a su modo, con un lenguaje que les permitía una 
singular expresión. Dejaron que sus cuerpos y sus risas hablaran 
sin necesidad casi de verbalizar: muchas no querían que el evento 
terminara. Una de ellas pasó de ocupar un lugar distante y silente, 
a llorar primero y hablar después, en la calle conmigo y en el aula 
con el grupo: su tradición familiar era monolingüe quechua y sus 
experiencias de escolarización habían estado marcadas por la je-
rarquía normalista de la que habláramos en el apartado anterior.

Cuando el cuerpo entra en escena, pienso, cuando podemos ha-
cer foco en él como parte del proceso comunicativo, a veces, como 
en el caso del Contrafestejo, hay nuevos sentidos que emergen, se 
abre la posibilidad de otras formas de decir. En articulación con 
distintos contrapuntos con la semiótica lotmaniana (desplegada, 
entre otros, por Mandoki, 2013), he estudiado la dimensión corpo-
ral de la comunicación como un desborde y apertura a nuevos sen-
tidos, como metáfora móvil de alteridades racializadas, como tro-
po multiforme con una densidad diacrónica de intensa complejidad 
(Leunda, 2015 y 2018).

Kristie Fleckenstein (2006) me invita a ir más allá. Desplazar 
el sentido hacia las prácticas discursivas académicas, ligadas a la 
enseñanza composicional y pensar la dimensión material y semió-
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tica, retórica y política, implicada en la escritura académica de las 
aulas de nivel superior. En términos generales, los textos escritos 
que deben producir los estudiantes (por ejemplo, los relatos de ex-
periencia aludidos o ensayos que articulan explicaciones y argu-
mentaciones) suelen generar mucha resistencia en el TOLE. Inclu-
so la lectura de novelas motiva más de una queja. Ya mencioné la 
desatención al registro durante el Contrafestejo, aunque después sí 
hicieron pequeños relatos de experiencia (400 palabras aproxima-
damente). La reapropiación por parte de las estudiantes del discur-
so académico, por ejemplo, ligados al espacio curricular Pedagogía 
supone un esfuerzo singular que no es sencillo de sortear. Me pre-
gunto si la mayor atención a la dimensión corporal en el trabajo del 
TOLE puede ser una estrategia válida para promover autonomías 
que les permitan habitar el territorio de la palabra escrita de una 
forma más amable y menos obligada.

En intersección con el pensamiento de Fleckenstein, conside-
ro que atender la importancia de los desplazamientos de los sen-
tidos invita a atender una doble lógica de la comunicación áulica: 
la de los cuerpos que escriben textos y la de los textos que escriben 
cuerpos en las instituciones en las que trabajamos. Además, tam-
bién en diálogo con ella, decidí incluirme en este texto como un yo 
que tampoco es neutro: desplazo sentidos, traduzco lenguajes, di-
seño formas del discurso académico dentro / fuera del aula, decido 
también (de manera más o menos consciente) qué lugar ocupa mi 
cuerpo cuando está en el curso y qué hace, a veces, cuando se mue-
ve hacia / en / desde la calle. Me pregunto si mi cuerpo docente en un 
lugar otro trazó una zona de intersección comunicativa que algunas 
decidieron compartir. Me pregunto, también, si las lágrimas y las 
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danzas son una forma de atravesar ese silencio de las respuestas 
del cuento que aún me inquietan.

Últimos datos, para finalizar el apartado. Desde la ley 26.206, 
que mencionamos más arriba, existe la modalidad de educación 
intercultural bilingüe en Argentina. En Córdoba hay un sistema de 
becas para estudiantes de nivel superior que se identifican como 
originarios; sin embargo, me pregunto si el TOLE dialoga en algu-
na medida con esas leyes y políticas. Según los resultados del Plan 
Aprender, implementado entre 2016 y 2018 en Argentina, en la pro-
vincia de Córdoba, el 4% de los estudiantes de 6to grado “pertenece 
a un hogar indígena” y el 33% responde que “no sabe”. Me pregun-
to si hay conexión entre el silencio de las respuestas de los estu-
diantes de nivel superior y el de los estudiantes del último grado, 
cuando dicen no saber.

A modo de cierre: “círculos en el círculo” o la multiplicidad 
de las formas

Pensar una pintura de Kandiski como mapa que diseña una zona 
del discurso académico en el contexto mayor del flujo informativo 
del TOLE, ha querido ser una apuesta al movimiento, a la apertura, 
a la escritura como territorio para preguntar (y preguntarme) por 
el discurso académico y la formación docente. La pequeña zona de 
contacto entre la lógica de la jerarquía, la de la asimetría y la del 
diálogo se fue constituyendo a partir de múltiples matices, expli-
citando que ese triángulo se conforma por tres círculos pero que, 
además, supone otra información a veces atendida en esta labor y 
a veces, no en la que los espacios sin figuras, los silencios, ocupan 
también un significativo lugar.
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En este singular recorrido he deseado visibilizar algunas di-
námicas complejas que sucedieron en un TOLE durante dos años y 
en dos profesorados. Quedará para tareas futuras, afinar la lente, 
para continuar precisando mayores matices y/o focalizar en zonas 
no trabajadas en esta oportunidad. Considero, finalmente, que las 
complejas formas del discurso académico en las instituciones edu-
cativas no son externas a los problemas de la “justicia cognitiva 
global”; por el contrario, son una parte constitutiva y, por lo mis-
mo, esta escritura que aquí termina busca ser el inicio de nuevos 
recorridos, que se continúen en diálogos y discusiones con otras 
miradas y mantengan como horizonte la búsqueda de múltiples 
formas para democratizar del saber. 



El derecho a la palabra en el nivel superior /  134 

Referencias bibliográficas

Brener, G. (2019). Vínculos entre investigación y formación docente. 
Un desafío para nada secundario. En Educación, formación e 
investigación. 5 (8), 6-21. http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/
article/view/15942/45454575768521

Cassany, D. (1993). Describir el escribir. Barcelona: Paidós.

De Sousa Santos, B. (2020). La cruel pedagogía del virus. Exposición 
dialógica que llevó a cabo con la participación de Pablo Gentili 
en el contexto de Diálogos sobre educación. Escuela y conocimiento 
en tiempos de pandemia. http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/
article/view/15942/45454575768521

De Sousa Santos, B. ([1973] 2014). O direito dos oprimidos. Cortez: São Paulo.

De Sousa Santos, B. ([1987] 2009). Un discurso sobre las ciencias. En 
Una epistemología del sur. La reinvención del conocimiento y la 
emancipación social. México: CLACSO y Siglo XXI. 

Fleckenstein,  K. (2006). Bodysigns: A biorhetoric for change. En P. 
Vandenberg (Comp.) Relations, locations, positiones: Compositions 
Theory for Writing Teachers. Urbana, NCTE.

Foucault, M. ([1983] 2009). El gobierno de sí y de los otros. Curso en el 
Gollège de France (1982-1983) Buenos Aires: Fondo de Cultura 
Económica.

Goethe, W. ([1808] 1968). Fausto. España: Aguilar. 

Iparraguirre, S. ([1988] 1992). El dueño del fuego. En S. Iparraguirre, 
et. al. en 500 años, cuentos y relatos. Buenos Aires: Instituto 
Movilizador de Fondos Cooperativos.

http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/15942/45454575768521
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/15942/45454575768521
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/15942/45454575768521
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/15942/45454575768521


El derecho a la palabra en el nivel superior /  135 

Hernández López, C. (2007). Formación y función de las Fuerzas 
Armadas. En Relaciones, 28 (110), 11-18. https://www.redalyc.
org/toc.oa?id=137&numero=8878

Leunda, A. (2020). Interculturalidad, literatura y antropología. Posiciones 
contrahegemónicas en la escritura de S. Iparraguirre. En C. 
Álvarez Ávila, J. M. & C. Marchesino (Comps.) Encrucijadas de la 
interculturalidad en tiempos multiculturales. Buenos Aires: Prometeo. 

Leunda, A. (2018). Desbordes de la corporalidad. Brevísima relación de 
un concepto fronterizo. En S. Barei & A. Gómez Ponce (Comps.) 
Lecciones sobre la cultura y las formas de la vida. Encuentro Córdoba 
– Tartu (pp. 19-40). Córdoba: CEA: UNC.

Leunda, A. (2015). Semiótica de la cultura y retórica del cuerpo: puentes 
disciplinares desde/sobre América Latina. En Ad-Versus, 12 (29), 
67-90. Disponible en línea en http://www.adversus.org/indice/
nro-29/portada.htm. 

Lotman, I. ([1983] 1996). “Asimetría y diálogo”. En D. Navarro (Ed.) La 
semiosfera I. Barcelona, Frónesis-Cátedra.

Lotman, I. (1993) “El sistema monolingüístico”. En Cultura y explosión. 
(pp. 15-19). Barcelona: Gedisa. 

Mandoki, K. (2013). El indispensable exceso de la estética. Siglo XXI, México.

Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba (2008 – 2018). 
Diseño curricular para el profesorado de educación inicial y para el 
profesorado de educación primaria. Disponible en línea en https://
dges-cba.infd.edu.ar/sitio/curriculares/  

Morin, E. (2015). Enseñar a vivir. Manifiesto para cambiar la educación. 
Buenos Aires: Nueva visión. 

https://www.redalyc.org/toc.oa?id=137&numero=8878
https://www.redalyc.org/toc.oa?id=137&numero=8878
http://www.adversus.org/indice/nro-29/portada.htm
http://www.adversus.org/indice/nro-29/portada.htm
https://dges-cba.infd.edu.ar/sitio/curriculares
https://dges-cba.infd.edu.ar/sitio/curriculares


El derecho a la palabra en el nivel superior /  136 

Santos Lepera, L. (2017). Modelos en tensión: las disputas entre el 
obispo y los curas párrocos en torno a la centralización de la 
Iglesia católica en la década de 1930 (Tucumán, Argentina). 
En Secuencia N° 99, pp. 160-184. Disponible en línea en 
http://secuencia.mora.edu.mx/index.php/Secuencia/article/
view/1542.

Sor Juana Inés de la Cruz (1691) Carta respuesta a Sor Filotea de la Cruz. 
Biblioteca Virtual Cervantes. http://www.cervantesvirtual.com/
portales/sor_juana_ines_de_la_cruz/.

http://secuencia.mora.edu.mx/index.php/Secuencia/article/view/1542
http://secuencia.mora.edu.mx/index.php/Secuencia/article/view/1542
http://www.cervantesvirtual.com/portales/sor_juana_ines_de_la_cruz
http://www.cervantesvirtual.com/portales/sor_juana_ines_de_la_cruz


Cartografía de escuelas posibles: 
escribir en la fragilidad de la vida y de la educación

Anelice Ribetto



ANELICE RIBETTO
Psicóloga graduada en la Universidad Nacional de Córdoba (UNC). Pro-
fesora asociada de la Facultad de Formación de Profesores de la Univer-
sidad del Estado de Rio de Janeiro (FFP/UERJ). Coordina proyectos de 
docencia, investigación y extensión en el Departamento de Educación y 
en el Programa de Posgraduación en Educación- Procesos Formativos y 
Desigualdades Sociales. Es becaria PROCIENCIA/UERJ y Joven Científica 
de Nuestro Estado/FAPERJ.
CE: anelatina@gmail.con



El derecho a la palabra en el nivel superior /  139 
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Investigación narrativa
Escuela 

Resumen1

Este ensayo tiene como deseo visibilizar algunas cuestiones emer-
gentes del campo de la investigación de la experiencia educativa en 
tiempos de pandemia. Para eso, forjamos una cartografía que, de 
forma rizomática, enuncia fragmentos de escritura que narran el 
acontecimiento que emerge en el proceso mismo de su configura-
ción. Este ejercicio fue creado por el equipo llamado Diferencias y 
Alteridad en la Educación, colectivo de fuerzas y afectos que funcio-
na desde 2011 en la Facultad de Formación de Profesoras de la Uni-
versidad del Estado de Río de Janeiro, Brasil. Las cuestiones tienen 

1. El artículo original e inédito fue escrito en portugués. La traducción al español fue reali-
zada por Silvina Julia Fernández.
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que ver con los desafíos de componer una cartografía de escuelas 
en tiempos de suspensión del encuentro físico entre profesoras 
y estudiantes (por Covid 19), a partir de las prácticas de escritura 
realizadas por las integrantes del grupo que actúan en escuelas 
públicas. A lo largo de dos meses, produjimos textos que cartogra-
fían las posibilidades –frágiles- de decir sobre el momento presen-
te. De esta forma, mantuvimos vivo uno de los aspectos fundantes 
de nuestro equipo de trabajo: escribir la propia experiencia como 
marca cartográfica de una escuela y, así, buscamos que el proble-
ma de investigación emerja y no constituya algo por fuera de esta 
implicación / experiencia singular / institución escolar / colectivo. 
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Difícil fotografiar el silencio 

Manoel de Barros

I.

Difícil cartografiar y escribir con / en silencio. Suspenso. ¿Cómo 
hacerlo? La pregunta por el cómo se hace presente en contextos de 
pandemia que demanda a las profesoras y los estudiantes pensar y 
producir juntos un modo de funcionamiento que pueda diferir de 
aquello que ya sabemos y hacemos. La pregunta por el cómo emer-
ge digna en tanto interpelación que contrarresta tantos qué, para 
qué y por qué... ¿cómo?

De un día para otro, un colectivo de quince estudiantes, profe-
soras y madres no podrá más producir investigación cartográfica 
en el campo escolar: escuelas y universidades están en tiempo de 
suspensión... suspendidas...2 

Se impone colocar entre paréntesis el propio encuentro físico y 
cotidiano entre profesoras y estudiantes... Al mismo tiempo, este 
suspenso se sustenta como la producción de una práctica política 
colectiva en defensa de la vida. Vamos a casa, a seguir produciendo 
en / para la escuela. Otra vez, emerge la pregunta, ¿cómo? Carto-
grafiar este desasosiego ha sido una de las actividades del colectivo 
Diferencias y Alteridad en la Educación,3 de mayoría femenino y pro-
fesoras de escuela pública.

2. Efecto del aislamiento social como medida durante la pandemia Covid-19, decretado en 
marzo de 2020.
3. https://www.facebook.con/Colectivo-DiFeren%C3%A7as-y-Alteridade-en-la-Edu-
ca%C3%A7%C3%A3o-272571673092768/

https://www.facebook.con/Colectivo-DiFeren%C3%A7as-y-Alteridade-en-la-Educa%C3%A7%C3%A3o-272571673092768/
https://www.facebook.con/Colectivo-DiFeren%C3%A7as-y-Alteridade-en-la-Educa%C3%A7%C3%A3o-272571673092768/
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El haber cartografiado antes un ethos metodológico, pero tam-
bién estético y político, nos permite estar atentas y disponibles a 
este presente tan radicalmente otro que nos tomó por asalto. Un 
ethos que posibilita transformar en analizador pistas del presente, 
que se anuncian balbuceantes en nuestras propias narrativas escri-
turas y que actúan como intercesoras para forzar al pensamiento a 
volverse sobre sí, pues “Las condiciones de una verdadera crítica y 
de una verdadera creación son las mismas: destrucción de la imagen 
de un pensamiento que se presupone a sí mismo, génesis del acto 
de pensar en el propio pensamiento” (Deleuze, 2009, p. 202-203). 
Simultáneamente, escribir durante la producción de este esfuer-
zo –del acto de pensar en el propio pensamiento- posibilita, desde el 
punto de vista metodológico, la emergencia de la problematización 
e interpelación al interior de las investigaciones, en nuestro caso, en 
el campo de la educación como territorio de disputa en el presente. 
Esta problematización tal vez no sea necesaria para la producción 
de una temática, cualquiera que sea, pero sí es una demanda para 
quien, como es nuestro caso, investiga la experiencia educativa y, 
así, escribe lo que pasa en ella (Larrosa, 2014, p. 16).

Para dar un contexto de este territorio en el cual producimos 
encuentros y cartografiamos el presente -desde una apuesta me-
todológica que problematiza no solo la aproximación investigativa 
al campo, sino los efectos de ese acercamiento corporificado en la 
escritura de la experiencia- es importante presentar nuestro colec-
tivo. El colectivo Diferencias y Alteridad en la Educación está formado 
por profesoras de la universidad y de la escuela pública –educación 
infantil, fundamental y enseñanza media- estudiantes de gradua-
ción y posgraduación, gestores de políticas públicas del campo de 
la educación inclusiva, familias y estudiantes llamados personas 
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con deficiencias. Este colectivo se formó en 2011, en la Facultad de 
Formación de Profesoras de la Universidad del Estado de Rio de Ja-
neiro y, desde entonces, asume algunas cuestiones que componen 
nuestros mayores desafíos tornándose pistas para enunciar nues-
tro campo de investigación, de enseñanza y de militancia política: 
la educación en la diferencia. Podemos anunciar tres de estas pistas 
que posibilitan este ejercicio de forjar un espacio público capaz de 
soportar la práctica de diferir como punto en común de este plano 
colectivo de fuerzas.

La primera pista se refiere a nuestra defensa del rizoma como 
plano agenciador de conocimientos: vivimos en redes que conectan 
múltiples saberes y nos contraponemos a la defensa de que la uni-
versidad debe, solamente, contentarse con la producción de un co-
nocimiento científico – aparentemente – generado afuera de estas 
redes. No hay afuera y adentro de estas redes, hay apenas, redes. 
Así, apostamos a la producción de saberes entre profesoras-alum-
nos-de-escuela-de-universidades-familias-gestores-de-políti-
cas-públicas. Claro que esto demanda la negociación continua de 
los sentidos allí producidos, porque moviliza flujos de poderes y 
saberes que necesariamente no producen consenso. Producir y de-
fender un plano rizomático de investigación demanda forjar una 
apuesta metodológica que soporte este movimiento que “conec-
ta un punto cualquiera con otro punto cualquiera, cada uno de sus 
trazos no remite necesariamente a trazos de la misma naturale-
za, el rizoma pone en juego regímenes de signos muy diferentes” 
(Deleuze & Guattari, 1997, p. 31). Seguir esta pista nos posibilita 
que, cuando alguna pregunta o problema es forjado o (co)emerge 
en el campo de investigación, podemos problematizar las respues-
tas que daríamos rápida y unilateralmente con otras producciones 
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discursivas y experiencias: un niño sordo puede conversar con su 
profesor oyente, con su mamá y un fonoaudiólogo sobre un deter-
minado problema y considerando diferentes experiencias y discur-
sos sobre una misma cuestión: nos interesa producir un otro saber, 
un saber híbrido y capaz de soportar la amalgama que proporciona 
el disenso y el ejercicio de la diferencia como política de vida. Afir-
mamos que todo conocimiento sobre el mundo tiene condición de 
ser colectivo y público, principalmente cuando es producido como 
ejercicio de un campo como el de la educación. 

En esta red, como segunda pista, problematizamos la pro-
ducción de la normalidad como política presente en el campo de 
la pedagogía, pues todavía contribuye a la exclusión y masacre 
de personas, que son consideradas por fuera de la norma creada 
como vector de padronización. Las políticas de normalización han 
desempeñado un papel fundamental en el control de los cuerpos 
y deseos de los estudiantes con quien trazamos planes en común 
en nuestras investigaciones; y el campo educativo ha producido un 
ejercicio que Carlos Skliar llamó “obsesión por el otro” y con eso 
ha contribuido a gerenciar lo que llamó “diferencialismo” (Skliar, 
2003, p.43). El autor propone extender una frontera entre una mi-
rada que normaliza sin cuestionar la legitimidad de la norma, y 
una mirada que se pregunta, que interpela, que extraña esta legi-
timidad que no hace nada más que producir al otro como alguien 
que porta una diferencia y es por ella responsable individualmente.

Me parece que habría que considerar la existencia de una fronte-
ra que separa de modo muy nítido aquellas miradas que continúan 
pensando que el problema está en la “anormalidad” de aquellas 
que hacen lo contrario, es decir, que consideran la “normalidad” 
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el problema. Las primeras —solo en apariencia más científicas, 
más académicas— siguen obsesivas por aquello que es pensado 
y producido como “anormal”, vigilando cada uno de los desvíos, 
describiendo cada detalle de lo patológico, cada vestigio de anor-
malidad y sospechando de toda deficiencia. Este tipo de miradas no 
es útil para la educación especial ni para la educación en general: lo 
“anormalizan” todo y a todos. Las otras miradas —tal vez menos 
vigilantes, pero también menos pretenciosas— tratan de invertir 
la lógica y el poder de la normalidad, haciendo de esto último, de lo 
normal, el problema en cuestión (Skliar, 2005, p. 11). 

Pretendemos, en el colectivo, situarnos dentro de quien produce 
esta segunda mirada.

Finalmente, como tercera pista y, coherente con esta problema-
tización de la norma en el cuerpo, ponemos también en cuestión 
las formas cómo las pedagogías vienen narrando al otro: a partir 
de un discurso medicalizado (los rótulos…) o marcadamente judi-
cializado (el discurso del derecho como discurso solo jurídico) para 
afirmar, a partir del colectivo, la invención de una narrativa que 
revele el encuentro ético con el otro. Los discursos escriturísticos 
legitimados están vinculados a los campos jurídicos y médicos, así, 
se producen relatos que judicializan o medicalizan la vida de estas 
personas. Pues bien, deseamos producir otra escritura, relaciona-
da con la “ética del encuentro”, como diría Carlos Skliar (2010), que 
pueda soportar la lengua de la experiencia de la relación con el otro 
y no solo la descripción sintomática y la puesta de condiciones que 
son productos de relaciones, como son, entre otras, las llamadas 
deficiencias.

Para eso, creamos una variedad de dispositivos que nos per-
miten contar el encuentro de alteridad que se encarna en la relación 
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con estas personas que fueron históricamente producidas como 
anormales, ya que problematizan radicalmente la congruencia de 
los cuerpos. ¿Y la congruencia de la escritura? Para nosotras, no se 
trata, pues, de escribir sobre un tema, una cuestión, un objeto, un 
problema. Se trata de exponer los caminos que el encuentro con el 
tema-objeto-problema-cuestión provocó en nosotras y lo que ha-
cemos con eso. Así, afirmamos la escritura de diarios, biografemas 
(Barthes, 2004), crónicas, ensayos (Larrosa, 2016), la producción de 
paisajes sonoros, cartas, micro-relatos,  etc. como una expresión 
de la apuesta a la micropolítica de la diferencia que se narra con 
otros contornos metodológicos (Ribetto, 2018, p. 56). Algunos dis-
positivos construidos colectivamente no necesariamente promue-
ven la escritura, pero la potencializan acogiendo al otro, porque 
la transforman en problema que pregunta al interior de la misma 
permitiendo, tal vez, la emergencia de alguna cosa que todavía no 
es: o sea, la escritura como ejercicio de alteridad.

Cuando pensamos en la cartografía de lo que está suspendido, 
como es la posibilidad de cartografiar escuelas a partir de una con-
versación remota –ya viviendo la pandemia-, entendemos que solo 
podríamos dar carne a este movimiento metodológico en la medida 
que pudiésemos asumir la fragilidad de una narrativa en proceso 
en el momento indecible e impensable que atravesamos. Así, ne-
cesitaríamos colectivamente, apuntar a un plano en común para 
pensar en los efectos que el presente tiene sobre este territorio es-
colar, que no puede ser reducido apenas a un espacio físico mate-
rial y ni siquiera a una temporalidad secuencial y, además, supone 
movimientos para estar entre nosotras en el proceso de acoger un 
presente tan radical.
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Radical en el sentido de que lo que el presente nos demanda es 
el abandono de cualquier pensamiento como representación de una 
solución rápida al problema de la escuela en tiempos de pandemia. 
Asumir la fragilidad como potencia de la narrativa de quienes par-
ten de este momento es también defender lo que siempre sostene-
mos: escribir durante el proceso de investigación requiere el coraje 
de operar con fragmentos despedazados de las experiencias vivi-
das por profesoras y estudiantes e interpelar cartográficamente lo 
que queda de ellas. Alguna cosa, así como cuando

Gagnebim (2006) encuentra en textos benjaminianos la constata-
ción del fin de la narrativa tradicional, o sea, de la experiencia que 
a través de ella era pasada de generación a generación y así per-
petuaba la tradición de una comunidad –no en el sentido estáti-
co, pero de la creación de la historia de un pueblo, de algo que se 
tornaba potente en el contar y recontar. Pero de este fin se recoge 
otro tipo de narrativa, una narrativa de fragmentos, que se hace ahí 
mismo, entre las ruinas. Es entonces recordada la figura del reco-
lector de chatarra y basura, alguien que, recogiendo los restos, no 
deja que ellos se pierdan (Pires Franco, 2016, p.35).

Así, recogiendo restos, empezamos a cartografiar el aconteci-
miento a partir de la escritura de la experiencia de las profesoras y 
familias que trabajan en escuelas públicas o que están con sus hijos 
en casa. Con asombro vimos cómo, casi al día siguiente de decre-
tado el aislamiento social en Rio de Janeiro, fuimos demandando 
ciertas miradas especialistas que rápidamente pudiesen explicar lo 
que debíamos hacer y organizar, alguna cosa que nos dé esta tran-
quilidad: sentimos que hubo poco acogimiento del presente y un 
intento de pasteurizar el momento y apelar a soluciones anacró-
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nicas, a partir de viejos modos de funcionamiento, para problemas 
que no sabíamos ni cómo pensar. No se trata solo del debate dicotó-
mico: si la virtualidad o la presencia física son opuestas, si la Edu-
cación a Distancia (EaD) en países con las desigualdades sociales 
que tenemos en América Latina es posible, si eso significa entregar 
la educación a quien desea apenas instruir, etc. Estas son discu-
siones legítimas, que estamos haciendo desde hace algún tiempo, 
pero ahora, el presente se tornó un momento que irrumpe e inte-
rrumpe cualquier discusión y certeza. Sentimos que no podemos 
hablar de las mismas cosas de la misma forma, no podemos hablar 
de lo que hablábamos de la misma manera. Hay un presente que se 
reservó para él toda nuestra suspensión y que demanda toda nues-
tra atención y disponibilidad.

Si “cartografiar es acompañar procesos y no representar obje-
tos” (Kastrup, 2010, p.32), ¿cómo hacerlo?, ¿cómo acompañar si no 
podemos estar (físicamente)? Entendemos que el encuentro, el “es-
tar juntos” (Skliar, 2009, p.63) puede ser extendido. Podemos aco-
ger nuestra fragilidad en el intento de entrar en conversación jun-
tos, para escucharnos, o simplemente para mirarnos, para recoger 
la incredulidad, la incerteza, las palabras que no llegan, la atención 
que no focaliza... Apenas estar juntos. Acompañar el proceso. Estar 
en el durante.  ¿Pero, cómo contamos un proceso investigativo en el 
tiempo bergsoniano?

Escribimos.
Escribiendo.
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II.

Como posibilidad de “compartir lo sensible”4  

Narrativas en fragmentos I.
(...)
Aislados de los rituales escolares, parafraseando a 
Carlos Skliar, establecemos las reglas de un juego sim-
bólico, de un como si pedagógico, y referimos a didác-
ticas y recursos que solo tienen su razón de ser cuan-
do se desarrollan en la escuela. Redactamos objetivos 
y decretamos metas a cumplir en un ensayo que, al 
parecer, no permite errores y ponemos al otro, al que 
le hemos otorgado la condición de estudiante, como 
si hubiera dejado de ser niño o adolescente, y a su fa-
milia en un estado de excepción para el que tampoco 
está preparado, un estado de excepción que no esperó, 
que lo tomó por sorpresa del mismo modo que a noso-
tros y al que le obligamos a responder de forma abso-
lutamente diferente de como ha venido respondiendo 
durante toda o casi toda su vida escolar. Y eso lo pre-
tendemos de un día para el otro, creando la ilusión de 
que, con un relámpago de varita mágica, se aprenden 
nuevas estrategias para “aprehender” contenidos y 
reproducir hasta el cansancio y de manera absurda una 

4. Rancière (2009).
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ceremonia que, en el mejor de los casos, logra su ver-
sión más sobresaliente cuando un niño o adolescente 
alcanza el propósito de “devolver” la tarea; el deber, 
lo que le tocó hacer y que en muchos casos (inmensa-
mente más de los que creemos) no entendió.
(…)
¿Son esos los rituales que importan de verdad en este 
tiempo? ¿Son esos los rituales que han sido importan-
tes de verdad? Este tiempo tendrá que ponernos en la 
vereda de otro pensamiento, uno que nos lleve a con-
siderar esta paradoja de exigir lo que no hemos cons-
truido. ¿Cuántos son los niños y adolescentes que acce-
den a los dispositivos tecnológicos y a la provisión de 
Internet? ¿Cuántas escuelas ofrecen el trabajo virtual 
como herramienta de encuentro en la cotidianeidad 
del aula? ¿Cuántos niños y adolescentes saben utilizar 
el Word? 
(...)
Tal vez significa, se me ocurre, proponer que los niños 
y adolescentes sean eso: niños y adolescentes; no un 
grupo de ciudadanos que definitivamente no han sido 
tenidos en cuenta cuando hemos decidido por ellos las 
formas, los tiempos, las reglas de un nuevo juego que 
tampoco nosotros conocemos. Entonces esto me lleva 
a pensar en que no hemos preguntado a nadie, ni hijos 
ni padres qué creen conveniente, qué están dispuestos 
a hacer, cómo se preparan (sobre la marcha, sin expe-
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riencia, igual que nosotros) para transitar estos días 
particulares ¿Qué pasa con el miedo? ¿Dónde han que-
dado ocultos los deseos y los sueños? ¿Cómo les parece 
que van a festejar sus cumpleaños?

Profesora Raquel López (2020)

Interpelaciones cartográficas I
Las preguntas de Raquel fueron realizadas en el interior de nues-
tras casas, de nuestras escuelas, de nuestros planeamientos, de 
nuestras plataformas, pero, principalmente, en el interior de una 
relación educativa raída. Hay algunas preguntas que interpelan el 
cotidiano y el terreno de la vida, no solo el ámbito de la escuela... 
Entendemos que son estas preguntas las que necesitan ser pues-
tas sobre la mesa y expandir nuestra mirada sobre cuáles son los 
sentidos de la educación: una enorme posibilidad de pensar juntos, 
de mantener las preguntas, de mirar para el acogimiento de lo que 
irrumpe como acontecimiento imprevisto y nos plantea nueva-
mente, tal vez de manera violenta, la condición humana.

Me da la sensación, con Raquel, que poco hemos preguntado a 
los estudiantes y profesoras lo que les parece conveniente, a lo que 
estamos dispuestos y disponibles para hacer, lo que significaría es-
tar preparados para asumir este momento en su radicalidad... En 
este sentido, podemos experimentar juntos, entre nosotros, este 
contexto y hacer de este momento una experiencia que es 
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En primer lugar, estar inmerso en eventos o acciones (...) que car-
gan sus propias lecciones, su propio aprendizaje, su propio cono-
cimiento (...), y es condición de la experiencia estar involucrado en 
un hacer, en una práctica, estar inmerso en el mundo que llega a 
nosotros, que nos envuelve, que nos compromete o, a veces, exige  
de nosotros o nos impone. (Pérez de Lara & Contreras, 2010, p.27).

Narrativas en fragmentos II
Mi nombre es Rejane. Soy profesora de los años inicia-
les (1º al 5º año) desde hace 24 años y actúo en la Red 
Pública Municipal de Educación de Maricá / RJ. 
Ayer mismo no conseguí resistir y pasé en auto en 
frente a la escuela. Vi la escuela cerrada. Ahí me vino la 
pregunta: “¿Escuela cerrada?” Me quedé pensando más 
allá del edificio, de la estructura, de los muros, porto-
nes y, con eso, ¿la escuela estaría de hecho cerrada?
(...)

Interpelaciones Cartográficas II
¿Como se retorna a un territorio que ahora aparece cerrado?
¿Qué es cerrado en tiempos de pandemia donde se percibe 
una apertura infernal para la llegada abrumadora de infor-
maciones?
¿Qué es necesario abrir en este tiempo?
¿Los problemas están abiertos o ya emergieron cerrados?
¿Qué es lo que en la escuela está cerrado y desde cuándo?
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Narrativas en fragmentos III
Mi nombre es Daiana. Soy profesora de Enseñanza Bá-
sica y Tecnológica del Instituto Benjamim Constant, 
RJ.
 (...)
A las 15:30 nos despedimos, como siempre hacemos, 
con la seguridad de nuestro reencuentro el lunes. Este 
fue nuestro último día de clase que antecedió a esta 
cuarentena. La seguridad que tenía del reencuentro el 
lunes se transformó en la inseguridad de la previsión 
de un retorno. Pensamos, como Institución, en las po-
sibilidades de otros encuentros, de otros modos, pero 
llegamos al consenso que no cabría, tratándose de ni-
ños de la educación infantil, niños que vienen de otros 
modos, se comunican de diversas formas, precisamos 
experimentar juntos allí en aquel espacio de modo 
presencial. El calendario lectivo fue suspendido. 

Sobre la mesa quedó el cuaderno de planeamiento, un 
parlantito, birome, goma y un diario... 

Interpelaciones Cartográficas III
El planeamiento quedó.
El parlante quedó.
La birome quedó.
La goma quedó.
... y un diario.
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¿Cómo los encontraremos de nuevo?
¿Serán los mismos?
¿Cómo habrán soportado el abandono?
¿El abandono los transformó en otros?
¿El silencio los marcó? ¿Hasta dónde se singularizaron 
como otros?
¿Hasta dónde la escuela se torna otra, si birome, par-
lante, planeamiento, goma y diario se rev(b)elan otros?

Los procesos de singularización son una manera de rechazar to-
dos estos modos de codificación preestablecidos, todos estos mo-
dos de manipulación y de telecomando, rechazarlos para construir, 
de cierta forma, modos de sensibilidad, modos de relación con los 
otros (...) con un gusto de vivir, con ganas de construir un mundo 
en el cual nos encontramos (Guattari & Rolnik, 1999, p.17). 

Narrativas en fragmentos IV
Me llamo Raquel Rosa Reis Monteiro. Soy profesora 
en la Escuela Municipal: Celia Pereira de la Rosa (San 
Gonzalo) y Escuela Estadual Municipalizada Itatiquara 
(Araruama).
Como profesora de escuelas públicas percibo que en 
este tiempo de pandemia, otro 
espacio–tiempo por nosotros vivenciado en la edu-
cación, se configura con el antiguo espacio de la nor-
matización de prácticas educativas marcadas funda-
mentalmente por las grandes estrategias de sistemas 
educativos al intentar insertar nuestras prácticas en 
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verdaderas improvisaciones pedagógicas, prácticas 
traducidas en clases no presenciales para estudiantes, 
hecho que, como sabemos, acentúan con mayor agu-
deza las desigualdades educativas.
(...)
Tal vez este tiempo pandémico nos produzca un en-
tre-lugar, algo así que nos presente un plano de for-
mación propio que ya no es tan conocido mostrando la 
pluralidad de los sentidos de la docencia que, por señal, 
está más allá de las tareas de enseñanza o desarrollo 
de prácticas comunes burocráticas instauradas en el 
territorio habitual de la escuela básica con la presencia 
de cuerpos en el ambiente en sala de aula, referencias 
que mayoritariamente definen la profesión docente y 
hasta nos permite percibir [casi que apenas por estas 
prácticas] profesores y profesoras. Ahora ya no se tra-
ta de un espacio de presencias, sino sobre todo de si-
lencios movilizados por pensar a los otros, pensar a sí 
mismo y pensar las relaciones educativas en nuestras 
(ahora otras) escuelas.
La pandemia inevitablemente inaugura un tiempo im-
preciso con invenciones de otras pedagogías y prácti-
cas tal vez más alejadas de aquello que se define ser la 
profesión docente y el post pandemia, tal vez, también 
nos presentará otras apuestas, otros gestos que nos 
hagan pensar lo que sea educar ahí afuera.
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Interpelaciones Cartográficas IV.
Ahí afuera. 
Lo que tenemos es apenas afuera... Aunque sea dentro 
de casa, todavía está dentro de la forma escolar (Naro-
dowsky, 2001) y lo que tenemos, es apenas afuera. Es en 
el afuera que la gente produce emergencia de deseos: 
producir pensamiento con y entre nosotros... ¿cómo?... 
tal vez, primero extrañando el ahí afuera, pues “El he-
cho moderno es la inclusión del afuera en el mundo, 
y no más allá del mundo. El afuera se torna, hoy, una 
categoría inmanente, y esta mutación conceptual es al 
mismo tiempo la condición de un pensamiento de la 
inmanencia radical” (Zourabichvili, 2004, p. 67).

Narrativas en fragmentos V

Me llamo Arina. Soy profesora de las redes de San 
Gonzalo y Niterói y este es un fragmento del Diario de 
un año en suspensión:
(...)
El día 31 de marzo de 2020, la Secretaría Municipal de 
Educación (SEMED) publica la Ordenanza 57/2020. ¡Una 
confusión general! La ordenanza trae orientaciones a 
las unidades de enseñanza sobre la educación duran-
te el período de pandemia. Orientaciones que deberían 
ser organizadas e implementadas por las escuelas a 
partir del 1º de abril, el día siguiente a la publicación. 
Se suspende el habla por un segundo. En seguida, un 
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torbellino desenfrenado de dudas, protestas vía redes 
sociales y una gran consternación. Es recomendado a 
cada unidad de enseñanza organizar, producir y dis-
poner por medios electrónicos acceso a actividades 
pedagógicas por ellas organizadas “sin cualquier per-
juicio a los alumnos”. 
(...) 
El proyecto de contacto a distancia con las familias 
tiene inicio, después de la suspensión de las clases, la 
suspensión del contacto personal, inclusive del con-
tacto con las agendas en las cuales enviábamos nues-
tras notitas. ¿Cómo avisar a todos para que participen 
de lo que estábamos produciendo? Pocos pasaron por 
el portón de la escuela para leer el cartel que allá pega-
mos. El teléfono de la escuela no funciona para que lla-
memos a todos. ¡La directora compra un chip! ¡Ahí está 
la solución! Así y todo, no conseguimos contacto con 
todos. Y aún de aquellos a los que conseguimos avisar, 
ni todos poseen smartphones, plan de internet o saben 
cómo usarlos. Nuestros chicos llamados con deficien-
cia, aun teniendo internet en casa, no tienen acceso a 
lo que estamos intentando producir, no tienen acceso 
al contacto, al estímulo, al contacto tan importante 
para ellos, al contacto tan importante para nosotros. 
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Interpelaciones Cartográficas V
Se suspende el habla por un segundo.
¿Y si la suspensión necesitase ser mayor que eso?
¿Qué cuerpo soporta el/lo suspenso? 
¿Qué escuela se expande suspendida? ¿Qué tiempo es 
el/lo suspenso?

Narrativas en fragmentos VI
Soy Sara Busquet, profesora de Apoyo Educacional Es-
pecializado de la red de Niterói. 
Reconozco que todavía estoy perdida en relación con 
esto... No sé por dónde llegar, por dónde empezar, 
cómo hacer... Producimos singularmente en el día a día 
de la escuela. 
Cada estudiante tiene una condición de vida, cada re-
lación es singular. 
¿Cómo producir un material sin acompañar, sin con-
versar, sin estar juntos?

Interpelaciones Cartográficas VI.
¿Qué hay en el estar juntos?
¿Pura presencia?
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Narrativas en fragmentos VII.
Me llamo Leidiane Macambira. Soy profesora del Curso 
Normal en el IEPIC, colegio de la Red Estadual de Edu-
cación de R.J. 
Entramos en aislamiento social en marzo. Y, desde 
entonces, la escuela – el edificio físico - está cerrada. 
Quien pase frente a ella, hoy, verá un escenario de si-
lencio y vacío. En una vista superficial, parece que está 
todo parado. Pero no está.
(...)
Como actividad alternativa, tenemos una plataforma 
de EAD creada por la SEEDUC [Secretaría Estadual de 
Educación] para que pudiésemos postear actividades a 
fin de mantener a los alumnos conectados, de alguna 
forma, a la escuela. En lo tocante a este evento recibo el 
siguiente relato de un alumno:  

Estoy cuidando solo a mi abuela, que es parte del grupo de riesgo, 
pues mi mamá, que trabaja en la línea de frente en el combate al 
COVID-19, no puede volver a casa, por cuenta del riesgo de con-
taminación. Tengo que hacer todas las tareas que ella hacía antes, 
y además tengo que administrar el tiempo que sobra para realizar 
las innumerables actividades que llegan a través de la plataforma 
y del curso pre-vestibular social  que empecé a hacer este año.5 

5. Nota de la Traductora: Cursos preparatorios para el ingreso a la Universidad a través del 
Examen Nacional de Enseñanza Media o de otros exámenes de ingreso en diversas universi-
dades públicas o privadas en el país. Cuando son calificados de sociales suelen ser ofrecidos 
gratuitamente por organizaciones sociales no gubernamentales o a través de proyectos de 
extensión universitaria para aquellos estudiantes que no tienen recursos económicos su-
ficientes para pagar cursos particulares o no frecuentan una escuela que les ofrezca una 
educación de calidad suficiente para poder realizar este diputadísimo examen con éxito.
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A diferencia del clima vacío y sombrío de la escue-
la-edificio cerrada, la vida de este alumno, así como 
la de muchos otros, ¡está llena, barullenta y ocupada! 
Tal cual, la vida de muchos profesores y profesoras lo 
están.
De todo lo que nos queda, el primado de la escuela son 
encuentros…

Interpelaciones Cartográficas VI
¿Qué queda en lo que queda? ¿Qué queda del encuentro?
¿Qué se encuentra en lo que queda de la escuela?
¿En qué quedó? En lo que quedó en ruinas...

Yo quería construir una ruina. Aunque yo sepa que ruina es una 
desconstrucción. Mi idea era la de hacer alguna cosa a la manera 
de tapera. Alguna cosa que sirviese para abrigar el abandono, como 
las taperas abrigan. Porque el abandono puede no ser apenas un 
hombre debajo del puente, pero puede ser también de un gato en 
el callejón o de un niño preso en un cubículo. El abandono puede 
ser también de una expresión que haya entrado para lo arcaico, lo 
mismo de una palabra. Una palabra que esté sin nadie adentro (Ba-
rros, 2010) 

Solo que escuela todavía es una palabra con gente adentro... 
 y afuera.



El derecho a la palabra en el nivel superior /  161 

Referencias biblográficas

Barros, M. (2010). Poesía Completa. São Paulo: Leya. 

Barthes, R. (2004). Inéditos. Vol. II. Criticas. São Paulo: Martins Fontes.

Deleuze, G. (2009). Diferença e repetição. Rio de Janeiro: Graal, 2009a. 
Traducción al portugués de R. Machado y L. Orlandi. Traducción 
al español de S. J. Fernández.

Deleuze, G. & Guattari, F. (1997). Mil platôs. São Paulo: Editora 34.

Guattari, F. & Rolink, S. (1999). Micropolítica: Cartografías do Desejo. Pe-
trópolis: Vozes.

Kastrup, V. (2009). O funcionamento da atenção no trabalho do car-
tografo. En E. Passos, V. Kastrup & L. da Escóssia (Orgs.) Pis-
tas do método da cartografia: Pesquisa-intervenção e produção 
de subjetividade. (pp. 32-51). Porto Alegre: Editora Sulina ht-
tps://desarquivo.org/sites/default/files/virginia-kastrup-li-
liana-da-escossia-eduardo-passos-pistas-para-o-meto-
do-da-cartografia.pdf

Larrosa, J. (2016). O ensaio e a escrita acadêmica. En: A. Ribetto & C. Ca-
llai. Uma escrita acadêmica outra: ensaios, experiênciase invenções. 
Rio de Janeiro: Lamparina.

Larrosa, J. (2014). Tremores. Escritos sobre experiência. Belo Horizonte: 
Autêntica.

López, R. (2020). Fragmento producido como efecto de las Conversaciones 
con cualquiera, Live de Carlos Skliar por Facebook. https://www.
facebook.com/paginacarlosskliar/videos/1390808104584218 

Pérez de Lara, N. & Contreras, J. (2010). Investigar la experiencia educativa. 
Barcelona: Morata.

https://desarquivo.org/sites/default/files/virginia-kastrup-liliana-da-escossia-eduardo-passos-pistas-para-o-metodo-da-cartografia.pdf
https://desarquivo.org/sites/default/files/virginia-kastrup-liliana-da-escossia-eduardo-passos-pistas-para-o-metodo-da-cartografia.pdf
https://desarquivo.org/sites/default/files/virginia-kastrup-liliana-da-escossia-eduardo-passos-pistas-para-o-metodo-da-cartografia.pdf
https://desarquivo.org/sites/default/files/virginia-kastrup-liliana-da-escossia-eduardo-passos-pistas-para-o-metodo-da-cartografia.pdf
https://www.facebook.com/paginacarlosskliar/videos/1390808104584218
https://www.facebook.com/paginacarlosskliar/videos/1390808104584218


El derecho a la palabra en el nivel superior /  162 

Pires Franco, L. (2016). Por uma politica da narratividade. Pensando a es-
crita no trabalho de pesquisa. Niterói: EDUFF.

Ribetto, A. (2018). Um trajeto como travessia: a problematização e po-
litização da escrita acadêmica como contorno metodológico 
possível. En: L. F. C. Sangenis, E. F. R. de Oliveira & H.J.S. Carreiro 
(Eds.) Formação de professores para uma educação plural e demo-
crática: narrativas, saberes, práticas e políticas educativas na Amé-
rica Latina (pp. 99-121). Rio de Janeiro: Universidade do Estado 
do Rio de Janeiro. http://books.scielo.org/id/ngnq4/pdf/sange-
nis-9788575114841-06.pdf

Rancière J. (2009). A partilha do Sensível: estética e política. Traducción: 
Mônica Costa Netto. 2a Ed, São Paulo; Editora 34.

Skliar, C. (2003). A educação e a pergunta pelo Outro: diferença, alteri-
dade, diversidade e os outros outros. Ponto de Vista, Florianópo-
lis, (5), 37-49.

Skliar, C. (2005). Poner en tela de juicio la normalidad, no la anormali-
dad. Políticas y falta de políticas en relación con las diferencias 
en educación. Revista Educación y Pedagogía. Universidad de An-
tioquia XVII (41), 11-22. http://escritorioeducacionespecial.educ.
ar/datos/recursos/pdf/skliar-poner-en-tela-de-juicio-la-nor-
malidad.pdf

Skliar, C. (2009). Del estar–juntos en educación. Revista Sul-Americana 
de Filosofía y Educación, RESAFE, (12), 63-66.

Skliar, C. (2010). De la razón jurídica hacia una ética peculiar. A pro-
pósito del informe mundial sobre el derecho a la educación de 
personas con discapacidad. Política y Sociedad. 4, (1), 153-164.

http://books.scielo.org/id/ngnq4/pdf/sangenis-9788575114841-06.pdf
http://books.scielo.org/id/ngnq4/pdf/sangenis-9788575114841-06.pdf
http://escritorioeducacionespecial.educ.ar/datos/recursos/pdf/skliar-poner-en-tela-de-juicio-la-normalidad.pdf
http://escritorioeducacionespecial.educ.ar/datos/recursos/pdf/skliar-poner-en-tela-de-juicio-la-normalidad.pdf
http://escritorioeducacionespecial.educ.ar/datos/recursos/pdf/skliar-poner-en-tela-de-juicio-la-normalidad.pdf


El derecho a la palabra en el nivel superior /  163 

Narodowsky, M. (2001). Infância e Poder: conformação da Pedagogia Mo-
derna. Bragança Paulista: Ed. Universidade São Francisco.

Zourabichvili, F. (2004). O vocabulário de Deleuze. Rio de Janeiro: Relu-
me Dumará.



Colección Discursos y Saberes /  164 

La colección Discursos y Saberes nace de la sinergia entre una mi-
litancia y un hiato: por una parte, la militancia por el derecho a la 
palabra en las Universidades públicas y del interior de la Argentina 
–es decir, en instituciones afortunadamente cada vez más criollas, 
mestizas y plurales– y por la otra, el hiato numeroso y antiguo entre 
el adentro y el afuera, entre la academia y el territorio, entre unos 
y otros lenguajes. Por eso, amasada a múltiples manos e ilusiones, 
la colección nace con decires que mezclan voces de campos 
disciplinares y de claustros preocupados por compartir hallazgos 
surgidos en el quehacer investigativo y en la reflexión situada. Se 
trata de enunciados que alientan reflexiones y estrategias para 
promover la permanencia y el egreso de les estudiantes en educación 
superior, ampliando derechos mediante la toma de la palabra.

Pero no solo de palabras está hecha la propuesta editorial. 
También la imagen y el hipertexto protagonizan la colección, que 
desde el primer volumen invita a la lectura en red, al juego, al salto, 
de manera tal que más allá de la organización inicial, cada cual 
pueda diseñar la ruta de su deseo.

En esta línea, el volumen 1 Universidades públicas y derecho al 
conocimiento problematiza cuestiones vinculadas con el acceso, 
el avance y la permanencia de les estudiantes. El volumen 2 La 
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escritura como bien social plantea la literacidad en la investigación, 
el aprendizaje y la extensión, como un recurso cuyo goce y ejercicio 
merecen una apuesta de promoción sostenida y construcción 
solidaria de habilidades. En el volumen 3 El discurso profesional. 
Fricciones y disputas se abordan prácticas en escenarios laborales 
en tanto ocurrencias que tensan la formación inicial y demandan 
al egresado un desempeño para el cual las instituciones no suelen 
preparar. El volumen 4 Habitar el “entre”. Lugares de egresantes 
reúne análisis de profesores, tesistas y graduados noveles en 
torno de la escritura colaborativa y los desafíos de la oralidad, con 
énfasis en la urdimbre de factores intelectuales y emocionales 
que se juegan en ese recibirse como un “pasar del otro lado”. El 
volumen 5 El oficio de estudiante. Aprender en la Universidad se 
centra en los géneros discursivos propios de la educacion superior. 
Y el volumen 6 El derecho a la palabra en el nivel superior indaga 
desazones y vacilaciones de alumnes y profesores en situación de 
usuarios de un código a veces esquivo y demandante, y sin embargo 
imprescindible para dar cuenta del conocimiento: para tomarlo, 
para transmitirlo, para refundarlo.

En suma, desde diversas voces y perspectivas, en estos primeros 
seis volúmenes la colección Discursos y Saberes pone al rojo y sobre 
la mesa algunas deudas internas de la Universidad que hoy y aquí, 
sigue declarando en polifonía -con palabras y con prácticas- que 
se piensa a sí misma como una institución que no solo enseña, sino 
que también aprende.

Gloria Borioli
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