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A Liliana, a quien seguimos extrafando.

Introduccion

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



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

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

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

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

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

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

El posicionamiento epistemoldgico

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

El posicionamiento metodoldgico

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

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

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

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

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

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

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

El posicionamiento politico y nuestras practicas en
movimiento

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

11 Como mencionamos anteriormente, aquellxs estudiantes en condiciones de elaborar la “Memoria
Profesional” tuvieron un espacio especifico a tal fin, y lo mismo aquellxs cuyas précticas se vincu-
laban a escuelas secundarias, a terciarios, a otras asignaturas en |3 carrera, a Museos o0 espacios
afines, y en espacios educativos de organizaciones sociales.
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tuvo mayores complejidades en la virtualidad al no poder ser
prefigurada con la anticipaciéon con que solia hacerse, dado
el estallido sobre la vida cotidiana que genero6 la pandemia.
Con el posicionamiento propio como norte —y del mismo
modo, con la propuesta de que Ixs estudiantes construye-
ran y explicitaran también el propio posicionamiento—, se
fueron buscando las diversas posibilidades de adecuacién a
la no-presencialidad, entendiendo la adecuacion en el senti-
do que lo plantea Achilli (2005): como coherencia entre el
enfoque tedrico y epistemologico, las preguntas/problemas
que se postulan, y los procedimientos que se llevan adelante
para darles respuesta. A tal fin, se usaron los diversos medios
disponibles segin cada contexto, buscando que la mirada
no perdiera de vista la necesidad de conceptualizar y com-
plejizar la experiencia, descentrando la pregunta de los me-
dios y las técnicas, para volver a ella desde esta preocupacion
por la adecuacion y la sintonia desde la explicitacion de los
posicionamientos.

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

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

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

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

A modo de nuevas aperturas

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

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

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