XV Jornadas de Sociologia UBA
Noviembre de 2023

Mesa 5 "Propuestas para ensenar Sociologia"

Ensenar sobre pobreza y moda: la trastienda de las decisiones de una investigacion

didactica en Sociologia
Victoria Molinari (FaHCE)

Belén Cafiero (IdIHCS - CONICET - FaHCE)

La presente ponencia relata algunos aspectos de la trastienda de las decisiones de una
investigacion didactica en Sociologia que fue llevada adelante en el marco del Proyecto de
Investigacion y Desarrollo “La ensefianza de la Sociologia en la escuela secundaria”, radicado
en el Instituto de Investigaciones de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales
(IdIHCS) de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad
Nacional de La Plata, iniciado en enero de 2017 y con finalizacién en diciembre de 2021, bajo
la direccion del Dr. Isabelino Siede. Este proyecto de investigacion reunié dos lineas de
trabajo: por un lado, una de caracter naturalista que consistio en la compilacién y
caracterizacion de los rasgos de la ensefianza habitual de la Sociologia en las escuelas
secundarias bonaerenses a partir de entrevistas con docentes a cargo de la asignatura en las
diferentes regiones educativas de la provincia, y la segunda, que es la que abordaremos, en

la elaboracion de propuestas y criterios de ensefianza.

Nuestro objetivo es reconstruir los avatares de las decisiones que fuimos tomando, y los
criterios que elaboramos como fundamento de estas decisiones en el marco del desarrollo de
dos propuestas de ensefianza. Estas fueron puestas en aula en dos ocasiones cada una
(entre 2018 y 2019) en escuelas de la ciudad de La Plata, de modo que el proceso de
construccion de criterios didacticos tuvo lugar tanto en la proyeccion de las propuestas,
durante las puestas a prueba y particularmente en el intervalo que sucedio entre éstas, en las

que fueron reformuladas.

Esta presentacion recorrera distintos ejes: por un lado, la caracterizacion del tipo de
investigacion realizada, las instituciones donde se llevé a cabo y las propuestas construidas
para implementar, y por otro, la consideracion y analisis de las particularidades mas relevantes

que involucré el desarrollo del trabajo de campo, expresadas en condicionantes y



posibilidades, de las que consideramos que es valioso dar cuenta como orientadoras para

futuras experiencias.

1. Caracteristicas de la investigacion

La investigacion de la que daremos cuenta en esta ponencia adopt6 una metodologia habitual
en las didacticas especificas, que supone el desarrollo de tres tareas consecutivas: a) la
construccion de proyectos de ensefianza de contenidos especificos, b) la observaciéon y
seguimiento de la realizacién en el aula de dichos proyectos y c) los analisis de diferentes

aspectos de los proyectos implementados.

En la primera etapa, se elaboraron dos proyectos de ensefianza diferentes. Esto implico, en
primer lugar, revisar el disefio curricular vigente para la Provincia de Buenos Aires y
seleccionar los contenidos a ensefar. La seleccion fue hecha en base a su la significatividad
disciplinar, su relevancia formativa, su ubicacion e importancia dentro del disefio curricular y
las oportunidades que ofrecian en relacién a las limitaciones halladas en las practicas de
ensefianza efectivas. A continuacion se realizd una revision bibliografica sobre las tematicas
escogidas, que contemplé textos académicos y escolares, propuestas de ensefianza
disponibles en el pais y en el exterior, asi como material de divulgacion cientifica. Esto nos
permitié definir con mayor precision los posibles recortes y los conceptos y teorias que nos

interesaba trabajar con los y las estudiantes.

En la segunda fase, las propuestas elaboradas se implementaron en diferentes escuelas,
conducidas por los docentes habituales de los cursos respectivos. Se observaron todas las
clases de las secuencias y se realizaron registros manuscritos y digitales. Se traté de
observaciones no participantes, en tanto que no se esperaba que los observadores
intervengan en la actividad de ensefianza, salvo que las circunstancias asi lo impusieran
(especificar alguna consigna, intervenir en el trabajo en pequefios grupos, tomar decisiones

en torno a materiales, etc.).

Para registrar las interacciones en plenario y en pequefios grupos, ubicamos grabadores de
audio en diferentes mesas y quienes observabamos ademas realizamos registros
manuscritos. Las clases también se filmaron con camara inmdévil, para tener un registro
alternativo invadiendo lo menos posible el desarrollo de las actividades. En cada clase, se
realizaron planos del aula especificando la ubicacién de cada uno de los estudiantes, de los

observadores y de los grabadores. Se copiaron o fotografiaron las sucesivas producciones



escritas por los docentes en el pizarron vy, al finalizar cada clase, se recopilaron todas las

producciones escritas por cada estudiante (en papel o fotografias).

Luego de cada clase, y antes de que tenga lugar la siguiente, el observador realizaba una
sintesis del encuentro en funcidon de sus notas manuscritas, incluyendo un listado de las
actividades desarrolladas, los tiempos de cada una, observaciones sobre interrupciones e
imprevistos, las sucesivas producciones del docente en el pizarrén, los planos del aula, etc.
Asimismo, se compartian las primeras impresiones generales de la clase, sefialando los
aspectos que llamaron especialmente la atencion de los observadores y del docente. Este
seguimiento de los proyectos de ensefianza incluyo reuniones intermedias con los docentes,
a fin de intercambiar ideas sobre lo ocurrido en la clase, para revisar las producciones escritas
por el grupo de estudiantes y para realizar ajustes de la planificacién. Como se puede apreciar,
esta etapa permitié6 adentrarse en comprender el trabajo real posible -en oposicion al ideal-
del docente en condiciones donde se les facilita su accion a través de apoyo directo de
materiales y especialistas. A la vez permitié habilitar la discusién sobre el trabajo prescrito en

los documentos oficiales y las interpretaciones que se hacen de los mismos.

La tercera fase o tarea se inicié al mismo tiempo que se iban produciendo los primeros
informes de registro de las clases, a partir de las sintesis redactadas por los observadores.
Esos registros luego se fueron enriqueciendo al articularlos con la informacion obtenida en el
conjunto de desgrabaciones, de notas manuscritas de los observadores y de producciones de
los alumnos en clase. Se realizaron analisis recursivos, enfocando aspectos como los
siguientes: lectura y escritura, el trabajo con variedad de recursos, la relacion entre materiales
y consignas, agrupamientos, la vinculacion entre el contexto social y las producciones orales
o escritas de los alumnos, semejanzas y diferencias entre las propuestas elaboradas y el
desarrollo efectivo de las clases; relaciones entre las producciones de los alumnos y las
condiciones generadas por las consignas o las intervenciones del docente. Ademas, como las
mismas actividades de ensefianza fueron implementadas en diferentes contextos, se realizd

el analisis comparativo de diversos aspectos.

En una investigacion que busca producir criterios y enfoques para la ensefianza, el analisis
cualitativo apunta, principalmente, a evaluar y mejorar las propuestas y actividades en funcion
de los resultados obtenidos, mas que hacer una evaluacion exhaustiva de cada grupo de
alumnos o de cada docente participante. Las comparaciones entre lo esperado y lo que
efectivamente ocurrié o entre lo planificado y lo imprevisto, permiten producir un analisis
didactico de los diferentes momentos y la relacion entre las condiciones producidas por la
ensefianza y los efectos de aprendizaje. A través de un proceso empirico inductivo, sobre la
base del analisis de los materiales, se puede establecer relaciones entre datos y despejar

regularidades, lo que permite caracterizarlas como hechos didacticos. Esta tercera fase, que



estamos caracterizando, guarda una diferencia relevante respecto de las anteriores. En las
primeras dos fases participamos en la construccion de proyectos de ensefianza buscando
elaborar hipotesis sobre condiciones didacticas que pueden favorecer el aprendizaje. En este
sentido, en estas fases hubo una dimension normativa en juego en las decisiones didacticas
que se fueron tomando. En la fase de analisis, en cambio, predominé antes que nada la mirada
descriptivo-interpretativa: buscabamos aproximarnos a la racionalidad de las situaciones
analizadas y a las perspectivas de sus actores. Cuando analizamos un registro de clase,
buscamos describir qué pasa e interpretar por qué pasa eso. Se trata de una mirada similar a
la de la investigacion etnografica, pero sin perder de vista que nos interesa pasar por alli para

volver a una mirada propositiva.

2. Las instituciones en las que se desarroll6 el proyecto

Las escuelas fueron elegidas a partir de la disponibilidad que tenian los docentes convocados
y los horarios que podia cubrir el equipo. Asi, en 2018 se trabajo en las escuelas secundarias
Ay X, ambas de gestion publica, con orientacion en Ciencias Sociales, en el casco urbano de
La Plata. El grupo de la escuela A contaba con 19 estudiantes (durante las clases asistieron
entre el 70% y el 100%). Las clases se desarrollaron entre septiembre y octubre, los martes
de 7.30 a 9.30 hs. y los miércoles de 8.30 a 9.30 hs. Salvo un dia que no hubo clases debido
a un paro docente, el resto de las clases fueron continuadas. La puesta a prueba de la
propuesta tuvo un desarrollo de tres semanas de clases. La escuela X tenia un grupo de 18
estudiantes (durante las clases asistieron entre el 22% y el 100%). Las clases se desarrollaron
entre octubre y noviembre, los miércoles de 13 a 15 hs. y los jueves de 11.50 a 12.50 hs. La

puesta a prueba de la propuesta tuvo un desarrollo de cuatro semanas de clases.

En 2019, cambiaron las escuelas pero no los docentes. Se trabajé en las escuelas By Z. La
escuela B es una secundaria de gestién publica con orientacion en Ciencias Sociales, pero se
ubica en un barrio de la periferia sur de la ciudad de La Plata. El turno mafana se habia abierto
recientemente para los anos del Ciclo Superior, por lo cual era un turno con pocos estudiantes.
El grupo contaba al momento de iniciar la secuencia con 6 estudiantes, todas mujeres, con
una asistencia irregular. La puesta en aula tuvo una duracion de 5 semanas con clases de
3hs. -con un recreo en el medio- que se desarrollaron entre agosto y septiembre. En términos
de duracién, en el segundo afo la puesta a prueba se extendid por dos semanas mas.
Entendemos que si bien la cantidad de contenidos desarrollados fue similar en ambas
propuestas, el hecho de que el grupo de alumnas fuera mas pequefio y la asistencia fuera

intermitente y alternada, demandd mas tiempo para recuperar cuestiones abordadas en



clases anteriores’. Por Ultimo, la escuela Z es una escuela secundaria de gestion privada laica
con orientacion en Ciencias Sociales, ubicada en el casco urbano. El grupo contaba con 28
estudiantes de asistencia regular; las clases se desarrollaron los dias lunes 10 a 12 hs. y los
martes de 12.15 a 13.15 hs. durante septiembre y octubre. En el grupo habia pocos

estudiantes varones y la mayoria se conocia desde el jardin de infantes.

3. Las propuestas de ensefanza

Las propuestas desarrolladas para cada tema tuvieron la misma estructura en ambos afios. A
continuacion detallamos someramente las mismas?. La secuencia sobre pobreza se estructurd
alrededor de seis ideas centrales de los desarrollos disciplinares sobre la tematica, que a su

vez fueron las ideas basicas que nos propusimos ensefar:

A. La pobreza es una categoria cuya definicion metodoldgica es co-constitutiva de su

definicion como fenémeno
La pobreza es una categoria heterogénea y dinamica
La pobreza es una categoria multidimensional

La pobreza es un fenémeno histérico

m o 0 o

La pobreza no es so6lo una definicion estadistica sino que forma parte de la experiencia

de vida
F. Existe una tension entre la definicion absoluta y relativa de la pobreza.

La propuesta inici6 en ambas oportunidades con una pregunta: ;qué significa ser pobre? El
propésito de esta pregunta fue convocar al grupo de estudiantes a deliberar sobre ella,
priorizando la reflexion individual como primera instancia de trabajo. Las actividades que se
desarrollaron fueron, entre otras, la lectura y discusién de diversos materiales de divulgacion
cientifica, datos del INDEC; andlisis de infografias, tablas y graficos, resolucion de problemas

practicos en torno al calculo de la linea de pobreza; lectura y analisis de testimonios.

La secuencia sobre moda se inicié también en las dos oportunidades con una pregunta, ¢;por

qué la gente se viste como se viste? La misma procuraba dar sentido a la propuesta y

" Incluso en una clase sélo hubo una alumna presente, que habia estado ausente en la clase anterior,
por lo cual se replicé integra la propuesta de ese dia.

2 Para una consulta detallada de las propuestas de ensefianza, ver Cafiero y Molinari (2022) y Cafiero
(2022). A su vez, se pueden encontrar andlisis de las clases junto con las propuestas detalladas en
Siede (2022), capitulos 5y 6.



convocar al grupo de estudiantes a deliberar sobre la misma, como forma de construir
colectivamente un problema de conocimiento. Las actividades propuestas incluyeron lecturas
y discusion de diversos materiales, observacion de medios audiovisuales, uso y formulacion
de una encuesta, procesamiento de datos e interpretacion de graficos. Los ejes sobre los que

trabajamos fueron:

- la moda en la historia

la moda y la cultura en sentido amplio

la moda vy el género

la moda y la sociedad moderna

aproximacién a herramientas metodologicas

Ambas propuestas fueron pensadas desde un enfoque didactico de “problematizacion -
conceptualizacion” (Siede, 2010). Este enfoque representa una alternativa respecto del que
caracteriza la ensefianza habitual, el de la “explicacién-aplicacion”. Aqui, la ensefanza es
concebida de una forma expositiva, en la que el docente presenta saberes y luego ofrece
ejercicios para ponerlos en juego, para “aplicarlos”. Este enfoque, segun Siede, tiene como
ventaja o facilidad el control docente sobre la situacion de ensenanza pero dificulta la toma de
posicion y no promueve el pensamiento auténomo. A su vez, desconoce la relevancia de las
preguntas y los problemas en la produccion de conocimiento. Siede propone como alternativa
un enfoque problematizador, compuesto esencialmente por dos fases. En primer lugar, la fase
de problematizacion, que consiste en poner el eje en una pregunta compartida y asumida
como problema intelectual; relevante en la experiencia social de los estudiantes y en la
disciplina, relacionada con sus contenidos. Una vez avanzada la problematizacion, la fase de
conceptualizacion busca confrontar la pregunta con nuevas informaciones, categorias
explicativas de la disciplina y contenidos del Disefio Curricular como respuestas posibles a la

pregunta que abrimos.

4. Condicionantes y posibilidades

La investigacion a la que nos abocamos, de tipo intervencionista, supone el desarrollo de una
propuesta de ensefianza que esta sujeta a multiples condicionantes y posibilitadores, que
contribuyen en diferente medida a dar forma a aquello que sucede en el aula. Estos
condicionantes y posibilitadores no nos hablan meramente de un contexto en el que sucede
la ensefanza, sino que forman parte de su misma trama. Sin embargo, no todos lo hacen con
el mismo peso y en los mismos sentidos. Resefiaremos aquellos que resultaron relevantes,

dando cuenta de las decisiones que implicaron y los criterios que fuimos elaborando en torno



a ellos, proponiendo contribuir a futuras investigaciones didacticas del campo que sucedan en

las aulas.

4.1. El rol de los profesores que gestionaron las clases: experiencia y participacion en la

propuesta de ensefianza

En relacion al rol de los docentes en el desarrollo de las propuestas, definimos de antemano
criterios en torno a su seleccién y caracter de participacion. En primer lugar, la busqueda de
los docentes para participar fue hecha sobre un perfil ya definido: consideramos que era
importante que estuvieran especialmente interesados y dispuestos a participar. En segunda
instancia, decidimos que era conveniente convocar a egresados/as recientes de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata que se
estén desempenando en escuelas secundarias, fundamentalmente porque eso nos
aseguraba una formacion cercana a nuestro enfoque didactico, dado que buena parte del
equipo se desarrolla como docente dentro del profesorado en Sociologia. La eleccién de un
profesor o profesora con el perfil que buscabamos debia conjugarse ademas con que se

encontrara trabajando en una escuela que admitiera el desarrollo del proyecto en sus aulas.

Debemos decir que encontrar la convergencia de todos estos factores no fue nada sencillo.
En primer lugar, sabemos por estudios previos (Molinari, 2008) y los que se iban desarrollando
durante nuestra investigacion (Deladino y Foia, 2022), que gran parte de los docentes que
dictan la materia Sociologia en la provincia de Buenos Aires tienen otra formacién de base.
Son pocos los socidlogos y socidlogas que tienen a su cargo el dictado de esta materia. En
segundo lugar, no todas las escuelas tienen la disposicién para integrar este tipo de
experiencias. De hecho, al inicio el equipo mantuvo reuniones con dos profesoras que
cumplian con todos los criterios valorados, pero cuya participacion se vio frustrada porque,
aunque se habia avanzado en conversaciones, finalmente las dos escuelas decidieron no

formar parte de la experiencia®.

3 Una de las escuelas era una escuela publica que, para el momento de iniciarse la propuesta, ya se
habia comprometido a recibir practicantes de nuestra facultad en la asignatura Sociologia. En el caso
de la otra escuela, una escuela religiosa tradicional de la ciudad, entendimos luego que la docente se
entusiasmé con el proyecto y supuso (en base a algunas conversaciones informales) que las
autoridades iban a dar el visto bueno. Sin embargo, luego de una reunién que mantuvimos integrantes
del equipo con la directora de la institucién, ésta nos dej6 en claro que nunca habia sido voluntad de la
escuela participar en el proyecto. Sin dudas esto sirvié de experiencia al equipo para establecer un
orden de tareas en el desarrollo del trabajo, primero buscando y contactando a los profesores, y luego
esperando el aval de la escuela antes de iniciar las reuniones de planificacion.



En relacion al caracter de participacion de los docentes, decidimos incluirlos en la construccion
de los proyectos de ensefianza y de acuerdos basicos en la planificaciéon. Esto contribuy6 a
garantizar, por un lado, la viabilidad de la investigacién -es decir, la obtencion de material
empirico que nos permita avanzar en la produccién de conocimiento- y por otro lado, la
preservacion de la autonomia de los docentes en la elaboracién y conduccion del trabajo con
sus alumnos y alumnas. En este trabajo conjunto con docentes, cada parte tenia algo que
aportar pero también condiciones para proponer. De parte del equipo, considerabamos
indispensable la adopcion de un enfoque didactico de problematizacién - conceptualizacion,
del cual derivan algunas orientaciones importantes para la construcciéon de la propuesta. Si
bien este es un enfoque ensefiado en la formacion de base de nuestra Facultad, en alguna
medida se rifie con otro que es preponderante y muchisimo mas habitual, el de la explicacion
- aplicacion (Siede, 2022). De hecho, en las entrevistas que el subequipo naturalista venia
desarrollando con los profesores a cargo de la materia, se constataba que este enfoque era
el que orientaba la inmensa mayoria de las practicas de ensefianza. Este enfoque, el mismo
que nos ha formado como estudiantes secundarios, impregna nuestras practicas docentes al
punto que pocas veces nos cuestionamos esta forma de ensefar. Esto representd un desafio
en el trabajo de armado de la propuesta, pero abrié un rico espacio de cuestionamiento y
desnaturalizacién de nuestras practicas docentes. Los profesores, ademas, sumaban otras
condiciones para pensar el trabajo, que tenian que ver con sus posicionamientos docentes,
con la relacion que establecian con su grupo de alumnos, y con las posibilidades y limitaciones
institucionales en la que desarrollaban su tarea. Ademas, ambos docentes ya poseian algunos
afnos de experiencia en el dictado de la materia, asi que también aportaron valiosos recursos,

consignas de trabajo e ideas sobre dinamicas de trabajo.

En los meses previos a la puesta prueba tuvimos reuniones e intercambios donde acordamos
una primera version del recorrido y los materiales de las propuestas, que quedaria sujeto a
revision una vez iniciada la experiencia. El enfoque didactico que nos orientaba suponia ir
siguiendo el pensamiento de los chicos y chicas, y las intervenciones docentes buscaban
problematizar y poner en conflicto algunas ideas, que no eran definibles de antemano sino
que iban a derivar de lo que emergiera de cada grupo en particular. Si bien toda planificacion
es una hipétesis y una hoja de ruta flexible que puede (y es deseable) que sea modificada, en
nuestro caso esto era sumamente importante: porque proponiamos una forma de trabajo

novedosa para el curso, y porque varios de quienes planificabamos no los conociamos.

Durante las puestas a prueba de 2018, se generaron dos grupos de whatsapp: cada propuesta
tenia el suyo donde se llevaba un registro de lo que iba sucediendo en las clases, se
organizaba la clase siguiente y eventualmente se discutia sobre modificaciones que era

necesario hacer. La propuesta de moda, ese afo, tuvo un componente adicional,



habilitandose un espacio de trabajo con el docente cada semana luego de la segunda clase,
permitiendo que pudiéramos reflexionar y ajustar los elementos que fueran necesarios para
la semana siguiente. Se constituyd como un espacio de trabajo didactico muy interesante
donde no sélo se repasaba lo que habia sucedido sino que comenzamos un borrador del

impacto de las actividades.

En 2019 los tiempos de todos los participantes cambiaron generando dificultades para tener
reuniones, pero mantuvimos el grupo de whatsapp y las reuniones previas. A pesar de estos
cambios notamos que la experiencia previa y la apropiacion de los docentes de la propuesta
fue mayor, algunos de los cambios de los materiales fueron hechos a propuesta de ellos y en
el caso de la secuencia sobre moda era el docente el que iba marcando la organizacion. En
esta area, aun nos resta trabajo no hemos relevado ;como repercutio en sus practicas de
ensefianza luego del paso por el proyecto? Tampoco hemos podido analizar las
conversaciones que tuvimos en el grupo de whatsapp ni las reuniones con los docentes, de

las cuales tenemos registro audiovisual.

Por ultimo, el rol de los profesores fue fundamental en la recepcion de los estudiantes de la
propuesta. En ambos casos, entramos a un aula donde el vinculo entre profesores y
estudiantes era sdlido, de confianza, lo cual pensamos que abond para que los estudiantes
recibieran de buen grado la propuesta, prestaran atencion a las distintas actividades del

recorrido y se comprometieran con la tarea.

4.2. La escuela

En sentido opuesto al que habiamos imaginado, la trama institucional de la escuela no fue
determinante de cambios importantes en el desarrollo de las propuestas. Las escuelas como
instituciones ofrecieron algunas condiciones razonables para la entrada (notas de
presentacion, autorizaciones de jefatura, autorizacidén para el registro de audio y video,
informacion sobre la tarea a desarrollar). Una vez franqueada la entrada, no hubo
practicamente intervencion ni del equipo de conduccion ni de otros actores en el desarrollo de
la propuesta. Tampoco hubo mayor interés en como venia desarrollandose la propuesta, o en
los resultados de la investigacion, al menos en relacion directa con los integrantes del equipo.
Posiblemente los profesores hayan actuado como mediadores en la comunicacion entre las

otras dos partes.

En dos ocasiones, no autorizaron algunas actividades pautadas. Negaron el ingreso de un
socibélogo para entrevistarlo en el aula: las escuelas en algunos casos son muy cuidadosas
respecto de quién entra, no contdbamos con autorizacién para el entrevistado y pedirla

hubiese llevado mucho tiempo que no teniamos. La segunda actividad que no pudimos hacer



fue la realizacion de una encuesta en la puerta de la escuela a los transeuntes, aunque si nos
permitieron hacerla dentro de la escuela a docentes, estudiantes, auxiliares, etc. En 2019,

aprovechando que habia muchos familiares de estudiantes, los sumamos a la muestra.

4. 3. Las posibilidades de la ensefianza

Con relacion a las condiciones materiales, las aulas en general eran espacios habitables con
luz y buena ventilacién, pero algunas merecen ser comentadas en tanto entendemos que son

reflejo de situaciones habituales para la ensenanza:

- enuna escuela, no contabamos con enchufes al interior de la misma por lo cual
al momento de usar medios audiovisuales decidimos llevar una notebook. No
tuvimos en cuenta el sonido por lo cual fue dificil escuchar.

- un grupo era muy numeroso para el aula que tenia dificultando el acercamiento
alos bancos y la posibilidad de trabajar en grupos. Por eso se priorizo el trabajo
en parejas antes que en grupo.

- las propuestas se llevaron adelante al inicio de la primavera por lo cual la
temperatura iba en ascenso haciendo que en algunos dias el calor generara
malestar en los y las estudiantes. Esto a su vez, propiciaba la apertura de las

ventanas lo cual implicaba un desafio mas a la hora de registrar en audio.

En torno a los dias y horarios de clase, uno de los cursos del turno tarde tenia clases dos dias:
miércoles y jueves. Uno de los dias las clases se desarrollaban durante una “prehora”, es
decir, antes del horario habitual del turno tarde. En consecuencia, varios estudiantes solian
estar ausentes los dias jueves en la clase de Sociologia, aunque llegaran luego al resto del
dia de clases. El resto de los grupos tenian clases en las primeras horas y al ser tres horas
estaban separadas; solo un curso tenia las 3 horas juntas pero era una escuela de reciente

creacion por lo cual es esperable que cambie.

En relacion a los tiempos escolares, el ingreso al aula siempre fue un tema generando
demoras, en algunos casos mas que en otros (en especial si mediaba un recreo o si la clase
era una prehora). En términos generales las demoras se mantuvieron entre los 10 y 15

minutos, no afectando de manera dramatica la clase.

Todas las propuestas las desarrollamos en el segundo cuatrimestre, esta eleccién estuvo
basada en la creencia de que los estudiantes en el primer cuatrimestre habian transitado por
diferentes autores, teorias , conceptos, etc. que facilitarian el desarrollo de la propuesta. En
el desarrollo de las mismas esto no fue concluyente, en algunos casos parecié que servia

como apoyo pero en otros casos no notamos influencia. En algun punto, el estilo de la

10



propuesta a partir de la problematizacién y las preguntas, siguiendo el espiritu de la Sociologia
como ciencia que incomoda (Bourdieu, 1997), permitiria que se use desde el inicio* lo cual

requeriria buscar las preguntas adecuadas.

En lo que hace a la conformacioén de los grupos de estudiantes, fueron 4 entre los cuales hubo
un grupo numeroso (35 estudiantes por lista), dos grupos medianos (25 por lista) y uno
pequefo (6 estudiantes por lista). En los 3 primeros grupos hubo ausentismo, pero no fue
significativo. La dinamica que complicé en algunos casos fue la rotacion de estudiantes, es
decir tener siempre un numero estable (dependid de cada grupo en algunos casos 20 en otros
30) pero no siempre los mismos. En estos casos hubo que trabajar sobre la reposicion de
contenido y la integracion de los estudiantes en las actividades del dia; no obstante, las
propuestas fueron pensadas con clases autbnomas, no estar en una no significa no poder

participar o entender la proxima.

El caso del grupo pequeno fue significativo porque en algunas clases habia dos estudiantes,
que a su vez no eran las mismas que en la clase anterior. Incluso llegd a haber una sola
estudiante en una oportunidad. En este sentido, la propuesta tomé otras caracteristicas, se
repitié varias veces la misma clase con diferentes estudiantes, pero que a su vez incluia varias
actividades de clases diferentes segun la propuesta. En este contexto, del trabajo uno a uno
es que pudimos comprender algunos elementos del proceso de aprendizaje asociado a la
compresion de fendmenos sociales, tensiel uso del vocabulario y las posibles respuestas

frente a un mismo problema.

La selecciéon de recursos fue un condicionante para pensar las actividades, el principal
precepto era que debian ser actividades que pudiera llevar adelante cualquier profesor que
no cuente con recursos adicionales como los que proveia el proyecto de investigacién. Asi,
de la totalidad de los elementos que el equipo selecciond se eligieron junto a cada docente a
cargo lo mas propicio. En contexto de pre pandemia, el uso de la fotocopia y/o libros en la
clase era muy habitual por eso nos definimos por materiales que no perdieran calidad al ser
fotocopiados. También a fin de pensar en los recursos escasos con los que cuentan los
docentes se ajusté la produccion propia del material a pocas hojas para que no signifique un

gran gasto.

Por otro lado, en los casos que usamos material audiovisual nos enfrentamos a los avatares

de no tener enchufes y llevar computadora propia pero olvidamos los parlantes por lo que la

4 Pusimos especial cuidado en poder enmarcar la propuesta dentro del Disefio curricular vigente, en
este las primeras unidades son mas bien histéricas y tedricas. Las propuestas que desarrollamos
cuadraban mejor con los contenidos de las unidades que usualmente se desarrollan hacia la ultima
parte del afio.
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actividad quedé desvirtuada. En las escuelas que no hubo problemas tecnoldgicos fue muy

bien recibido el material.

En la propuesta donde desarrollamos la encuesta en la sistematizacién de informacion
generamos graficos que los estudiantes requirieron pero también construimos algunos que
nos parecian potentes para el trabajo que estdbamos realizando. El primer afo llevamos
graficos en blanco y negro, esto dificulté la apropiacion de los estudiantes de los mismos y la
lectura y analisis fue una actividad poco provechosa. Al otro afo, con graficos a color la misma
actividad permitié un analisis y reflexion diferente de los temas que habiamos trabajado en

tanto los estudiantes se tomaban de esos datos para argumentar sus ideas.

4.4. El pensamiento de los estudiantes

Como sefalamos, las propuestas de ensefianza fueron construidas en torno al enfoque
didactico de la problematizacién - conceptualizacion. Para la ensefianza de la Sociologia, este
enfoque especifico supone un interjuego permanente entre las aproximaciones que los
estudiantes van construyendo y el saber a ensefiar. Un desafio propio que tiene este saber a
ensefar es que incluye un extenso corpus conceptual, asi como pocos referentes facticos (a
diferencia, por ejemplo, de la Historia, cuyos programas ademas de comprender procesos que

involucran nociones abstractas, refieren también a periodos histéricos concretos).

Este ida y vuelta entre pensamiento de los estudiantes y saber a ensefiar pasa por distintas
instancias: los distintos contextos que pueden servir de “materia prima” para situar las
preguntas y teorias de la Sociologia, la generalizacion a partir de esos contextos particulares,
y, a la inversa, la posibilidad de identificar voces subjetivas en los procesos sociales mas

generales, y por ultimo, la construccion de una perspectiva sociologica de analisis de lo social.

Podemos decir que fue el pensamiento de los estudiantes el que constituyo la brajula a partir
de la cual se realizaron los mayores ajustes a las propuestas en desarrollo, y actué tanto
condicionando algunos caminos como posibilitando otros. Para cada una de las propuestas
de ensefianza, habiamos definido un conjunto de ideas basicas a ensefiar. Eso no fue
modificado pero teniendo en cuenta por donde venia el pensamiento de chicos y chicas
debimos realizar ajustes en torno a materiales, consignas, que permitieran ir problematizando
nociones asumidas como verdades, visibilizando relaciones sociales subyacentes y veladas.
El pensamiento de los estudiantes también nos confrontd con las limitaciones de nuestras
propias interpretaciones tanto del saber disciplinar como de los recursos o materiales

propuestos. Sobre todo en ocasion de la primera puesta a prueba de cada una de las
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propuestas, las preguntas, ideas y relaciones que fueron estableciendo los estudiantes nos

obligaron a un propio proceso de revision de los conceptos y los recursos.

Si bien los analisis de lo sucedido en las clases estan aln en proceso®, lo cual impide por el
momento alcanzar conclusiones validas o representativas, para los objetivos de esta ponencia
nos parece relevante dar cuenta de algunos avances a los que hemos llegado
fundamentalmente en torno al vinculo entre representaciones sociales y pensamiento de los
chicos y chicas y a las particularidades que esta interaccion imprime a las condiciones de

ensenanza.

4.4.1. Contexto social y representaciones sociales

Como anteriormente explicitamos, el enfoque didactico del que partimos se propone partir de
la problematizacion de las ideas de chicos y chicas acerca de ciertos temas. Durante el
desarrollo de la propuesta fue interesante también observar y atender a como las
representaciones sociales de los estudiantes se hacen presentes en los rumbos que va
tomando el recorrido de ensefianza (Castorina y Kaplan, 2003). Relataremos algunas
situaciones en las que el interjuego con estas representaciones se volvid especialmente

relevante.

A la hora de considerar la capacidad de agencia de las personas en situacién de pobreza,
esto es, de plantearnos la pregunta de si ser pobre (o salir de la pobreza) depende de uno
mismo, encontramos que las caracteristicas del contexto social y de los mensajes e
informaciones que socialmente circulaban y que los jovenes recogian condicioné distintas
interpretaciones y, por ende, nos obligd a pensar diferentes recorridos. Durante la primera
puesta a prueba en el afio 2018, en la escuela A, predominaba entre los estudiantes una
interpretacion centrada en la voluntad de los individuos. En muchas ocasiones, los dialogos
se orientaban a considerar que si las personas querian podian salir de la pobreza. Es decir
que, como respuesta a la pregunta de si ser pobre depende de uno mismo, era que
mayormente si. Frente a este sesgo en la interpretacion introdujimos como material una
historieta que especificamente comparaba dos trayectos de vida, en los que podia verse la
enorme importancia de las condiciones materiales, sociales y culturales que sostienen los
“triunfos” de las personas, con una mirada critica sobre el ideal meritocratico. Si bien en las
escrituras finales continué apareciendo, con fuerza, una visién centrada en el individuo

automotivado, aparecio un poco mas matizada. En cambio, durante la puesta a prueba en

5 Para un analisis de algunos aspectos del material empirico recogido durante las puestas a prueba
de las propuestas, ver Cafiero y Hoz (2022), Molinari (2022), Hoz y Molinari (2022a), Hoz y Molinari
(2022b).
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2019 en la escuela B, el contexto de una inflaciéon creciente y una campana electoral que
ponia en la mesa de discusion la importancia o las posibilidades de la regulacién del Estado
sobre la vida social promovié otro tipo de ideas en las interpretaciones. Desde su respuesta
inicial a las preguntas, las estudiantes suponian que habia una relacion entre la pobreza y lo
que hace (o no hace) el Estado. Esta interpretacién, que luego se fue complejizando y puliendo
con el recorrer de las actividades, funcioné como un marco asimilador (Aisenberg, 1994) a
partir del que las alumnas iban confrontando los conceptos y contextos de analisis. Entonces,
no creimos relevante introducir la pregunta sobre si la pobreza depende de uno/a mismo/o y

los recursos y actividades vinculados a esa pregunta.

Con relacién a la propuesta sobre moda, aparecieron muy marcadamente las
diferencias de género para pensar las decisiones en torno a los modos de vestir y otras
costumbres. Las interpretaciones de los estudiantes se orientaban por la idea de que las
mujeres gastan mas o compran mas. Por ejemplo, la pelugueria en un principio parecia ser
un tema “de mujeres” pero resulté ser “de varones” en tanto ellos iban mas a la peluqueria
que ellas segun las encuestas. En 2019 se hizo necesario incorporar en la encuesta la
categoria no binaerie. Puede deberse a climas de época pero también a cobmo el grupo creia
que debia ser representada esa pregunta. Hubo otras referencias a la necesidad de ropa

unisex.

Ciertas ideas sobre lo que es el mundo laboral también tuvieron relevancia a la hora
de construir conocimientos sobre el contenido. En el desarrollo de la propuesta, la forma de
vestirse para ir a una entrevista laboral fue un eje que los estudiantes pusieron en discusion
ambos afos a pesar que no era uno de nuestros objetivos. Esto nos dio pistas respecto a la
significancia que tiene el tema para ellxs; sin embargo el acercamiento de cada grupo fue
diferente. En el caso de la escuela publica, la indumentaria era un elemento primordial a la
hora de la presentacion: “hay que ir bien vestido”. En cambio en la escuela privada, la

vestimenta no era relevante, lo importante era “mostrar quién sos”.

No creemos que se trate solamente de un sesgo de clase, en tanto las poblaciones de ambas
instituciones eran heterogéneas sino mas bien de la perspectiva que cada grupo armé en
relacion a la moda. En la publica se marcaban los condicionantes de dinero y habia una
comprension diferente respecto de las responsabilidades que traia un trabajo, mencionaron
situaciones de familiares/amigos o de videos que habian visto. Las referencias en la otra

escuela tenian que ver con el desarrollo personal y la busqueda de una identidad.

5. Algunos aprendizajes en el desarrollo de la investigacion
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De cara a una nueva etapa de construccion y puesta a prueba de propuestas de ensefianza
en el marco de un nuevo proyecto de investigacion, denominado “Alternativas de la ensefanza
escolar de la Sociologia”®, la experiencia acumulada por el equipo de investigacion incide
directamente en las definiciones metodoldgicas actuales. Asimismo, entendiendo que cada
experiencia de ensefanza resulta unica en virtud de los sujetos que las integran, y los tiempos
y espacios en los que suceden, es posible extraer algunos apuntes que sirvan como

orientaciones (o reparos) para quienes deseen llevar adelante investigaciones de este tipo.

En primer lugar, deseamos sefialar lo valioso de la construccion conjunta de la propuesta con
los profesores. Esto permitio que la propuesta “calce” mejor en la planificacién anual, posibilitd
una apropiacion por parte del docente de los contenidos, los recursos, las consignas y, en
general, del enfoque didactico. Los profesores enriquecieron las ideas iniciales de los
integrantes del proyecto de investigacion, sumando recursos, reformulando y proponiendo

actividades, poniendo el ojo experto en el seguimiento del pensamiento de los chicos y chicas.

En segundo lugar, es fundamental la prevision del registro en el trabajo de campo y su
posterior organizacion. El analisis recursivo supone un acceso no lineal a lo documentado. En
el proceso de analisis de los datos y de escritura de conclusiones parciales o finales, fue
necesario volver una y otra vez sobre distintos registros (audios, escrituras iniciales y finales,
videos, relatorias). Un aspecto positivo pero trabajoso es mantener un registro exhaustivo y

una organizacion permanente de los registros generados.

En tercer lugar, es indispensable hacerse de tiempos y espacios para dar lugar a la flexibilidad
en la propuesta de ensefanza. Los canales de comunicacién como los grupos de whatsapp,
compartir registros de clase en linea a través de un drive, la disponibilidad para hacer
pequefas reuniones entre equipo y docentes a medida que avanza la ensefianza, son
instancias fundamentales para garantizar mejores practicas de ensefianza y en consonancia
con el enfoque que queremos otorgarle. En estas instancias, docentes y equipo tuvimos
espacio para la revision critica de los propésitos, las actividades proyectadas, los tiempos de

duracion de las propuestas, entre otras cosas.

Como reparos, podemos sefialar la duracion de las propuestas y los tiempos escolares. En
algunas ocasiones, las propuestas se estiraron mas de lo proyectado por distintos factores
(inasistencias de los estudiantes, suspension de clases, paros, etc.). Si bien no agregamos
clases a lo proyectado inicialmente, las propuestas ocuparon mas semanas de las pautadas,
y esto se tradujo en ocasiones en un cansancio por parte de los estudiantes. A su vez, es
fundamental incluir en el presupuesto del tiempo los tiempos que lleva lograr ingresar a una

escuela. En nuestra experiencia, esto fue lo que mas alteraciones trajo a lo proyectado,
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llevando a superponer la puesta a prueba de propuestas en distintas escuelas, o0 a permanecer

en la escuela cerca del cierre del ano.
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