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Siempre es una alegría presentar una obra que resulta del trabajo 
intelectual realizado por los miembros de nuestra Universidad. La 
UNPAZ, institución pública, gratuita, conurbana y bicentenaria, 
surgió en un contexto histórico signado por la ampliación del sistema 
universitario, con la misión de garantizar el acceso a los estudios 
superiores a los habitantes de esta región del Conurbano Bonaeren-
se. La UNPAZ está cerca. Y su editorial también está cerca, en las 
computadoras y dispositivos electrónicos, en las aulas y en las casas, 
colaborando en la construcción de bibliotecas personales.
EDUNPAZ tiene el objetivo de poner en circulación social los sabe-
res que se producen en la Universidad, consolidando la proyección 
académica y científica de la propia institución, aportando a la biblio-
diversidad y contribuyendo al avance de la reflexión local y nacional 
para la construcción de una sociedad más justa, solidaria y democrá-
tica. En este sentido, constituye una herramienta central para hacer 
efectivo el derecho a la educación superior, así como los derechos a la 
cultura, la información y el conocimiento. Todas sus publicaciones se 
encuentran disponibles en formato digital de acceso libre y gratuito 
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en el portal de la editorial y la mayoría de las colecciones de libros 
también se ofrecen en soporte papel.
Entre las nueve colecciones que hoy integran el catálogo editorial 
de EDUNPAZ, “Horizontes I+D+i” fue concebida para difundir los 
resultados de las investigaciones realizadas por los miembros de la 
Universidad, al mismo tiempo que dar a conocer y acercar a la comu-
nidad los proyectos desarrollados por los Institutos de Investigación 
de la UNPAZ en conjunto con la Secretaría de Ciencia y Tecnología.
El libro La enseñanza universitaria. Trayectorias, desigualdades y 
políticas, comparte los resultados de cinco años de trabajo en equipo 
dedicado a la investigación sobre la enseñanza en la UNPAZ, con el 
auspicio del Instituto de Estudios Sociales en Contextos de Desigual-
dades (IESCODE). Es un material que expone la centralidad de las 
políticas y condiciones institucionales para que el despliegue de la 
enseñanza universitaria abone a un ejercicio cada vez más pleno del 
derecho a la educación superior, en contextos donde conviven biogra-
fías y trayectorias diversas y desiguales. 
Quiero reconocer la labor de Lucia Petrelli, Rosario Austral y Mara 
Mattioni, a cargo de la coordinación del libro, y agradecer su parti-
cipación como autoras junto con Silvia Storino, María Paz Campassi 
y Luciana Aguilar. Agradezco especialmente a Ingrid Sverdlick, re-
ferente del campo de la evaluación y la educación superior en nues-
tro país, por prologar este libro. Como siempre, extiendo también 
mis agradecimientos a Nora Goren, directora del IESCODE, y a 
EDUNPAZ.

Darío Kusinsky
Rector de la Universidad Nacional de José C. Paz
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A cincuenta años del golpe cívico-militar en Argentina, nos encon-
tramos viviendo un tiempo aciago en el que los derechos humanos se 
ven amenazados por los gobiernos de las extremas derechas. En esta 
etapa, caracterizada por un fuerte retroceso de las políticas públicas 
orientadas a mejorar la vida de las personas, me honra prologar un 
libro imprescindible que deja en claro la necesidad de continuar resis-
tiendo y dando batalla por el derecho a la educación. Por ello, en este 
primer párrafo del prólogo quisiera enfatizar en la importancia que 
tiene esta producción para la época que nos está tocando transitar.
La importancia del Estado en la definición e intervención de las po-
líticas públicas y también como actor central en la responsabilidad 
insoslayable para garantizar el derecho a la educación cobra relieve 
y se materializa a lo largo de los cuatro capítulos que componen este 
libro, dando cuenta de los avances, los logros y los desafíos de las uni-
versidades nacionales, particularmente las denominadas “del Bicen-
tenario”. Recordemos que, en Argentina, el proceso democratizador 
de la educación superior viene de larga data y, lejos de ser lineal en 
su desarrollo, es el resultado de las luchas, resistencias y demandas, 
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en danza con las marchas y contramarchas que han tenido las polí-
ticas educativas de acuerdo con los diferentes gobiernos a lo largo 
de la historia. La Reforma Universitaria de 1918, que tuvo lugar en 
Córdoba, Argentina, en junio de ese año, se reconoce como un hito 
en el inicio de las luchas democratizadoras. Es de destacar que ese 
proceso sentó algunas de las bases organizativas y funcionales de la 
universidad que permanecen hasta la actualidad, como, por ejemplo, 
la autonomía, el cogobierno, la libertad de cátedra, los concursos para 
el acceso a cargos y las funciones de investigación y extensión, entre 
otras. Un segundo hito de singular importancia lo constituyó la crea-
ción de la Universidad Obrera en 1948 y la decisión de la gratuidad 
de los estudios universitarios en 1949, ambos acontecimientos bajo el 
gobierno del General Juan Domingo Perón (1946-1955). Este último 
período se caracterizó por la masificación de las universidades que 
multiplicaron el número de sus estudiantes, permitiendo el acceso a 
grandes sectores de la población que no accedían a la misma. Si bien 
a partir de esa fecha se ampliaron las bases para el ascenso social, la 
universidad continuó teniendo la función de formación de las elites, 
bajo la hegemonía de las ideas y valores propios de las mismas. Es 
decir, democratización en cuanto a la composición estudiantil, eli-
tismo en cuanto a los valores predominantes en las universidades 
argentinas (Villanueva, 2024).
Hubo que esperar hasta el 2005 para que ese patrón hegemónico fuera 
interpelado con la creación de nuevas universidades ancladas en terri-
torios habitados mayormente por población sin tradición universitaria 
o de nivel superior. A partir de entonces, no solo se abrió la puerta 
para que más gente acceda a los estudios superiores, también se buscó 
atravesar los límites que imponía un tipo de saber cientificista, pro-



17

Prólogo

moviendo un diálogo fecundo con la sociedad y con otras formas de 
generar saberes. La interpelación a un tipo de producción de conoci-
miento académico, junto con sus formas de transmisión verticalista, 
fue dando lugar a nuevas prácticas y a debates profundos sobre el 
conocimiento, sobre la enseñanza y sobre la presencia de las universi-
dades en diversas localizaciones geográficas.
A partir de lo antedicho, es difícil poner en duda que la democra-
tización de los estudios universitarios constituye, por un lado, una 
ampliación de derechos para poblaciones que tradicionalmente han 
tenido dificultades para acceder y graduarse en ese nivel educativo 
y, por otro lado, que la presencia de las universidades genera otras 
posibilidades de desarrollo y expectativas en los territorios en los 
que se inserta. Por otra parte, también resulta cierto que tamaño 
movimiento y revuelta ha generado una gran cantidad de desafíos 
para contrarrestar la fuerte tendencia a mantener el statu quo, inclu-
yendo la de asimilación a las élites, la reproducción de desigualdades 
sobre la lógica de la meritocracia o, también, la de “la excepción que 
confirma la regla”.
Con otras palabras, se puede afirmar que la expansión del sistema 
universitario, especialmente en territorios históricamente posterga-
dos, aparece como una transformación significativa en términos de 
acceso, pero no resuelve de manera automática las desigualdades en 
la permanencia, la graduación y las condiciones efectivas de apren-
dizaje. En este sentido, la universidad se presenta simultáneamente 
como un espacio de ampliación de derechos y como un escenario donde 
las desigualdades se reconfiguran, se desplazan y adquieren nuevas 
formas. Esta tensión atraviesa el conjunto de los capítulos del libro y 
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permite comprender que las políticas educativas operan sobre estruc-
turas sociales que condicionan sus efectos y modos de apropiación.
La problemática de la desigualdad aparece de manera transversal 
en el texto como dimensión ineludible para comprender tanto las 
trayectorias como las experiencias de quienes transitan la universi-
dad. La desigualdad es abordada en su carácter histórico, dinámico 
y relacional, atendiendo tanto a sus dimensiones estructurales como 
a las formas en que es vivida y significada por los sujetos. En este 
sentido, el libro propone desplazar la mirada hacia una comprensión 
de la experiencia de la desigualdad reconociendo la heterogeneidad 
de recorridos y percepciones que atraviesan a estudiantes y docentes. 
Las trayectorias docentes y estudiantiles se comprenden como proce-
sos en los que se superponen temporalidades diversas y se articulan 
múltiples espacios de formación, trabajo y participación institucional.
El texto se posiciona desde el enfoque que asume al Estado en un rol 
insoslayable para garantizar el derecho a la educación y atendiendo 
las problemáticas que se suscitan a partir de la generación de polí-
ticas públicas educativas que amplían los derechos. El conjunto de 
los capítulos que integran la obra se organiza bajo una preocupación 
común: comprender cómo se configura la enseñanza universitaria 
en instituciones que, como la Universidad Nacional de José C. Paz 
(UNPAZ), se inscriben en procesos recientes de ampliación del ac-
ceso y democratización de la educación superior. La mirada, puesta 
en distintas carreras que oferta la universidad (pertenecientes al De-
partamento de Economía, Producción e Innovación Tecnológica y al 
Departamento de Ciencias Jurídicas y Sociales), propone una lectura 
integrada de la enseñanza universitaria como una práctica compleja 
que se configura en la intersección entre políticas públicas, condicio-
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nes institucionales, tradiciones disciplinares y experiencias biográfi-
cas en un contexto atravesado por desigualdades persistentes y por 
procesos de ampliación del acceso a la educación superior. En síntesis, 
la enseñanza aparece como una práctica social situada atravesada 
por múltiples niveles de determinación y de apropiación subjetiva.
Al considerar las diferentes ofertas formativas, se profundiza en el 
papel de las disciplinas y de los campos profesionales en la configu-
ración del trabajo docente. Estos campos aportan tradiciones, len-
guajes, modos de producción de conocimiento y formas de validación 
que inciden en las prácticas de enseñanza. Así, la docencia univer-
sitaria aparece atravesada por una heterogeneidad constitutiva en 
la que convergen culturas disciplinares diversas que organizan la 
enseñanza. Sin embargo, el libro muestra que estas tradiciones se 
ven interpeladas en una institución como la UNPAZ a partir de su 
forma de comprender la enseñanza. En este sentido, la enseñanza 
universitaria aparece como un espacio de tensión y de articulación 
entre lógicas disciplinares e iniciativas institucionales orientadas a 
la inclusión y la transformación social.
Con otras palabras, el libro analiza cómo las políticas institucionales 
de enseñanza –expresadas en regulaciones, propuestas de formación 
docente, dispositivos curriculares y dinámicas de gestión– adquieren 
un lugar central en la configuración de prácticas pedagógicas que 
buscan dar respuesta a escenarios cada vez más complejos.
El libro también se detiene en los modos en que las y los docentes 
narran su llegada a la enseñanza, poniendo en evidencia cómo esas 
experiencias se vinculan con sus propias historias de formación. 
Los relatos muestran procesos de acercamiento progresivo, en los 
que la participación en distintos espacios institucionales, el con-



20

Ingrid Sverdlick

tacto con otros docentes y la apropiación de saberes pedagógicos 
van configurando una identidad docente en construcción. En estas 
narraciones, la enseñanza aparece como una práctica que excede la 
transmisión de contenidos y se vincula con la generación de vínculos, 
la construcción de confianza y la habilitación de nuevas posibilidades 
para quienes transitan la universidad. Al respecto, se muestra, por 
ejemplo, cómo el pasaje hacia la docencia universitaria suele estar 
precedido por experiencias previas de participación en actividades 
académicas, que funcionan como instancias de socialización profesio-
nal y de construcción progresiva de identidad docente. Este pasaje no 
constituye un momento puntual, sino un proceso de transformación 
sostenido en el tiempo.
En particular, cuando se analizan los recorridos biográficos de do-
centes formados en la UNPAZ se advierte cómo la participación en 
proyectos de investigación, ayudantías, actividades de extensión y 
otras instancias académicas va configurando itinerarios que no si-
guen secuencias lineales. En muchos casos, el pasaje de estudiante 
a docente se produce de manera gradual, en el marco de vínculos 
construidos durante la cursada y de políticas institucionales que 
promueven activamente esa inserción.
En cuanto a las y los estudiantes, se destaca que las políticas es-
pecíficas, dispositivos de acompañamiento y oportunidades de par-
ticipación en actividades académicas diversas permiten generar 
condiciones que inciden en la permanencia, en la formación y en la 
construcción de trayectorias laborales y académicas.
En este sentido, el libro contribuye a reubicar la enseñanza en el cen-
tro de los debates sobre la universidad, no solo como problema peda-
gógico, sino como dimensión estratégica de los procesos de democrati-



21

Prólogo

zación del conocimiento. Al hacerlo, habilita una reflexión más amplia 
sobre el papel de las instituciones universitarias en la producción de 
condiciones de igualdad, en un escenario donde la expansión del acce-
so convive con la persistencia de desigualdades estructurales que re-
quieren ser pensadas, intervenidas y discutidas de manera colectiva.
Para finalizar, cabe destacar que en un tiempo como el actual, carac-
terizado por un fuerte retroceso en la participación del Estado como 
garante de las políticas públicas, las voces corales que se expresan 
en este libro resultan indispensables para no perder el rumbo en una 
construcción colectiva que defienda con argumentos y hechos fácticos 
a la universidad pública.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
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Este libro condensa el trabajo de un equipo de investigación que 
viene desarrollando su tarea en el marco del Instituto de Estudios 
Sociales en Contextos de Desigualdades de la Universidad Nacional 
de José C. Paz (IESCODE-UNPAZ). Los estudios desarrollados por 
el grupo tuvieron como foco la enseñanza en la UNPAZ, procurando 
conocer prácticas y sentidos que se construyen en distintas carreras 
que oferta la universidad considerando el entramado de políticas, 
condiciones institucionales y biografías en contextos de desigualdad.1

La relevancia de nuestras indagaciones tiene que ver con la agenda 
actual de debate público y académico respecto de las universidades y 
su relación con la dinámica de la desigualdad social. Esa pertinencia 
puede pensarse a partir de distintas claves. En principio, construir co-
nocimiento sobre la enseñanza universitaria parece particularmente 

1. Como antecedente directo de este recorrido investigativo mencionamos la partici-
pación de parte del equipo en el proyecto “Condiciones de la enseñanza y trayectorias 
educativas en las universidades nacionales del conurbano bonaerense. El desafío de 
la inclusión” (PICT-01435-2018), cuya investigadora responsable fue la Dra. Ingrid 
Sverdlick.
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pertinente en términos de una concreción cada vez más plena del de-
recho a la educación superior en las últimas décadas (Storino, 2023a; 
Sverdlick, 2013). En este sentido, si bien se constata una potente 
ampliación del acceso, se siguen registrando importantes desafíos en 
materia de permanencia y posibilidades de egreso. Pero, además, la 
importancia de la investigación también tiene que ver con dos par-
ticularidades del nivel que se relacionan entre sí: por un lado, se 
trata del único que no exige a las y los docentes contar con formación 
pedagógico-didáctica para ejercer; por otro, los campos disciplinares 
y/o profesionales gravitan fuertemente en las formas en que se desa-
rrolla la enseñanza.
La UNPAZ se creó en 2009 (Ley Nº 26577) como parte de la última 
oleada de expansión del sistema universitario argentino que tuvo 
lugar entre dicho año y 2015 y que contribuyó a la ampliación del 
acceso a la educación superior. Se trata de una institución con un 
proyecto de inclusión, en especial para atender las necesidades de la 
población que, por primera vez, accede a la educación universitaria 
(UNPAZ, 2015). En tal sentido, se asume institucionalmente una fuer-
te preocupación por los aspectos pedagógicos y se despliegan acciones 
orientadas al fortalecimiento de la enseñanza a través de áreas espe-
cíficas dedicadas a la gestión curricular. La presencia de los sectores 
populares vinculados a los deciles de menores ingresos en las denomi-
nadas Universidades del Bicentenario, como la UNPAZ, puede leerse 
en términos de procesos de democratización del nivel (Chiroleu, 2016; 
Storino, 2023b; Suasnábar y Rovelli, 2016; Unzué, 2016).
De acuerdo con el Censo Nacional de Población, Hogares y Vivien-
das, el porcentaje de población mayor de 18 años que ha accedido o 
finalizado el nivel universitario se ha incrementado fuertemente en 
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las últimas dos décadas, pasando del 11% en 2001 al 15% en 2010 y 
alcanzando el 20% en 2022. En la provincia de Buenos Aires, estos 
porcentajes fueron del 10%, 13% y 18%, respectivamente. No obstante, 
si se observa la evolución de la proporción de población adulta con 
universitario incompleto o completo en el distrito de José C. Paz, el 
incremento ha sido más significativo aún, llegando casi a cuadrupli-
carse entre los años extremos del período considerado: con tan solo 
un 3% en el año 2000, se elevó al 6% en 2010 y al 11% en 2022. El 
mayor incremento se produjo a partir de la creación de la UNPAZ, y 
si bien los valores paceños persisten por debajo de los provinciales y 
los nacionales, las brechas se fueron acortando.2

En 2012, la UNPAZ contaba con una matrícula de 3.090 estudiantes, 
alcanzando a los 24.826 en 2022, lo cual representa un incremento 
del 703% en el lapso de diez años. Actualmente, esta universidad 
cuenta con una matrícula de 29.418 estudiantes distribuidos en tres 
departamentos –Economía, Producción e Innovación Tecnológica 
(con 5.518 estudiantes), Ciencias Jurídicas y Sociales (7.299) y Cien-
cias de la Salud y el Deporte (15.169 estudiantes, poco más de la 
mitad de la matrícula total)– a lo que se suman varios profesorados 
universitarios y ofertas dependientes del Rectorado (1.432).
En cuanto a los planteles docentes, inicialmente la universidad cuenta 
actualmente con un total de 2134 profesoras y profesores distribui-
dos de la siguiente manera: 208 en el Ciclo de Inicio Universitario; 
973 en carreras del Departamento de Ciencias de la Salud y Deportes; 
516 en el Departamento de Ciencias Jurídicas y Sociales; 260 en el 

2. La información expuesta es de elaboración propia con base en datos del INDEC 
(Censo Nacional de Población, Hogares y Viviendas, 2022), procesado con Redatam.
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Departamento de Economía, Producción e Innovación Tecnológica; y 
177 en carreras dependientes del Rectorado (Sistema SIU Mapuche 
UNPAZ; consulta realizada el 26/02/2026).
A nivel teórico conceptual, entendemos la enseñanza como una prác-
tica social e históricamente situada sobre la cual se producen diversos 
sentidos y perspectivas. Aunque habitualmente se la aborda en tanto 
problema didáctico y se centra la atención en las estrategias de trabajo 
en el aula, retomamos aquí el planteo de Terigi (2004), para quien la 
enseñanza constituye ante todo un asunto institucional y político. Es 
importante señalar que el trabajo docente no se reduce a la enseñanza. 
En la universidad, particularmente, se entrelaza con otras funciones 
académicas como la investigación o la extensión, y con toda una se-
rie de actividades tanto específicas –consideradas sustantivas para 
el desarrollo del trabajo docente–; como estratégicas –orientadas a 
preservar la cualidad de profesor en el sistema (Walker, 2016)–. Se 
trata, asimismo, de un trabajo profundamente relacional en tanto 
se despliega en tramas de múltiples relaciones que vinculan a pro-
fesoras y profesores con la organización en la que se desempeñan, 
con colegas, estudiantes y saberes disciplinares y pedagógicos que se 
ponen en juego cotidianamente en el ejercicio de la tarea. Sin embar-
go, como plantea Walker (2016), ese carácter relacional no siempre 
se visibiliza y, cuando se lo hace, se suele reducir esa dimensión al 
vínculo entre docentes y estudiantes. 
En este marco, la investigación sitúa a la enseñanza universitaria 
como eje central, asumiendo su complejidad y examinando cómo se 
configura en relación con las biografías de quienes participan en esos 
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procesos, las definiciones estatales e institucionales y las condiciones 
de trabajo concretas del espacio en el que se desarrolla.3 
El ámbito universitario es un espacio heterogéneo en el que his-
tóricamente han sido los campos disciplinares y/o profesionales los 
encargados de orientar los modos de encarar la formación de nuevos 
profesionales en cada área. Por esa razón, entendimos que para co-
nocer prácticas y sentidos que se construyen sobre la enseñanza en la 
UNPAZ resultaba particularmente fértil desarrollar nuestro trabajo 
en diferentes carreras que conforman la oferta de la universidad. En 
este sentido, nos pusimos en contacto con docentes u otros actores 
ligados a la Licenciatura en Producción y Desarrollo de Videojue-
gos, Licenciatura y Producción y Gestión Audiovisual y Licenciatura 
en Administración (pertenecientes al Departamento de Economía, 
Producción e Innovación Tecnológica); así como a las carreras de 
Abogacía y de Licenciatura en Trabajo Social (ambas dentro del De-
partamento de Ciencias Jurídicas y Sociales). Nos interesa señalar 
que la selección apuntó a conformar una muestra que abarcara tanto 
carreras novedosas en el panorama de la oferta universitaria como 
carreras tradicionales y con largo recorrido en el nivel, carreras ma-
sivas y otras de menor escala. La heterogeneidad de carreras a las 
que pertenecen las y los docentes entrevistados configura un esce-
nario potente para producir conocimiento en torno de interrogantes 

3. Cabe advertir que en este libro el foco analítico está puesto en la enseñanza y sus 
dimensiones biográfica, disciplinar e institucional, lo cual no implica desconocer las 
condiciones que hacen al trabajo docente. Respecto de esto último, es importante re-
marcar que el salario docente universitario en Argentina, según un informe del Labo-
ratorio del Salario de la Docencia Universitaria, en los últimos diez años registra una 
pérdida sostenida del poder adquisitivo: la pérdida salarial acumulada entre diciem-
bre de 2015 y octubre de 2025 equivale a más de 56 salarios actuales (LSDU, 2025).
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como los siguientes: ¿quiénes enseñan y cómo se han ido formando 
los equipos docentes en cada caso?, ¿cómo son las trayectorias de pro-
fesoras y profesores?, ¿cómo se piensa la transmisión en cada campo 
específico?, ¿quiénes transmiten los saberes son, asimismo, quienes 
los producen?, ¿qué lugar tiene la enseñanza en las trayectorias pro-
fesionales en cada campo?, ¿cómo inciden las políticas estatales y 
las condiciones institucionales en la modulación de las trayectorias 
de quienes enseñan y en el desarrollo de la tarea?, ¿cómo juegan las 
dinámicas de desigualdad social en los procesos recién aludidos?
Además de la selección de las carreras, fuimos construyendo nuestro 
referente empírico también en la definición de los sujetos a contactar. 
En todas las instancias de campo privilegiamos el trabajo con docen-
tes, buscando perfiles diversos en términos de género, edad, formación 
de base y pedagógico-didáctica, titulación de posgrado, antigüedad en 
la docencia y en la UNPAZ, con inserción (o no) en otras universidades 
y/o niveles educativos, con el trabajo académico como actividad princi-
pal o secundaria. En la última de las etapas de campo nos abocamos a 
entrevistar docentes de distintas carreras que se hubieran graduado 
en la propia universidad y a estudiantes que estuvieran desarrollando 
primeras experiencias en la función de enseñanza a partir de la polí-
tica de ayudantías.
Inscribimos nuestra indagación –y más específicamente las definicio-
nes y decisiones teóricas y metodológicas que hasta aquí referimos– en 
el campo de estudios sobre la educación superior en una coyuntura 
académica como la actual, en la que perspectivas interpretativas de 
la vida cotidiana y las experiencias de los sujetos en el ámbito uni-
versitario tienen particular presencia en función del giro epistemoló-
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gico4 operado a partir de la primera década del siglo XXI, que justa-
mente orientó la mirada a la comprensión de la dimensión subjetiva y 
experiencial de la vida universitaria (Carli, 2016; Walker, 2021).
Al comenzar estas líneas planteamos que el libro condensa el trabajo 
de un equipo; el escrito reúne y expone resultados de investigación. 
Los mismos se presentan en distintos capítulos que –en su mayoría– 
fueron previamente ponencias o artículos. Para esta instancia, esos 
textos fueron revisados y reelaborados y –en ocasiones– se incorpora-
ron nuevas dimensiones de análisis. Cada uno despliega resultados 
que reponen alguna dimensión particular, que entendemos relevante 
para comprender el desarrollo de la enseñanza y los sentidos cons-
truidos en el ámbito bajo estudio. Un capítulo “hace zoom” en cues-
tiones vinculadas a las trayectorias biográficas de docentes; otro, en 
las particularidades de los saberes disciplinares y campos profesio-
nales; otro se centra en la cuestión de las condiciones institucionales 
de enseñanza y un último capítulo hace eje en la desigualdad como 
aspecto gravitante en las trayectorias de personas que estudiaron en 
la UNPAZ y hoy ejercen la docencia. Nos interesa señalar que estos 

4. “La revisión de la literatura sobre el tema permite advertir que, durante la última 
década del siglo XX, en el campo de producción de conocimientos sobre la educación 
superior, se asistió a una mutación de estudios históricos y normativos sobre los sis-
temas, hacia investigaciones centradas en la dimensión organizacional de las institu-
ciones. Este viraje habilitó el despliegue posterior de perspectivas interpretativas de 
la vida cotidiana y las experiencias de los sujetos en el mundo universitario. A partir 
de la primera década del siglo XXI, tuvo lugar un giro epistemológico basado en la 
comprensión de la dimensión subjetiva y experiencial a partir de lo que viven, sienten 
y piensan quienes transitan la universidad. Actualmente, se reconoce que, si bien es 
necesaria una perspectiva estructural para identificar las tendencias de la educación 
superior y realizar miradas comparadas, resulta imprescindible la comprensión de las 
singulares experiencias universitarias que se configuran en la relación entre biografía 
e institución en un tiempo histórico determinado (Carli, 2016)” (Walker, 2021: 5).
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aspectos fueron configurándose como dimensiones de análisis en el 
proceso mismo de trabajo –en el transcurso de varios años de inda-
gaciones– y no de antemano: ellas son, más bien, puntos de llegada 
y no de partida.
Las dimensiones que se profundizan en cada uno de los capítulos 
son claves analíticas que permiten mirar la enseñanza desde distin-
tos ángulos, a sabiendas de sus imbricaciones y entrelazamientos en 
el plano empírico. Consideramos que, en ese cruce, configuran una 
perspectiva conceptual rica para mirar la enseñanza desde una lente 
renovada. Dicha perspectiva se nutre de conceptualizaciones parcia-
les desarrolladas en los distintos capítulos, de manera entrelazada.
El libro también cristaliza el fortalecimiento o la consolidación de un 
grupo de trabajo. En él confluyen investigadoras formadas en distin-
tos campos disciplinares y/o profesionales (antropología social, socio-
logía, trabajo social y ciencias de la educación) con perfiles académicos 
y también ligados a la gestión.5 En este esquema, la escritura colectiva 
se vuelve a la vez una potencia y un desafío: potencia, porque habi-
lita un espacio común de elaboración que permite poner en diálogo 
perspectivas diversas y afrontar la complejidad de investigar procesos 
que están sucediendo mientras los habitamos, y desafío, porque exige 
debatir sentidos, articular miradas y construir una voz compartida sin 
perder la singularidad de cada aporte. Al mismo tiempo, el equipo 
funciona como un espacio de formación para nuevas investigadoras, 
alojando a estudiantes que se incorporan a las dinámicas del trabajo 

5. Además de quienes son autoras de los distintos capítulos de este libro, deseamos 
remarcar que también participaron del equipo las docentes investigadoras María 
Aleu, Nicole Guelman y Lorena Krujoski. Ellas realizaron valiosos aportes y partici-
paron, incluso, de instancias de divulgación en eventos académicos.
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de campo, lectura crítica y escritura, favoreciendo así procesos de 
aprendizaje situados y colaborativos, y enriqueciendo los procesos de 
producción de conocimiento desde sus propias trayectorias.6

A propósito de la composición del equipo de investigación y la diver-
sidad en cuanto a las trayectorias de las integrantes, consideramos 
necesario dedicar unas líneas a nuestro posicionamiento como in-
vestigadoras. La UNPAZ y los proyectos de investigación en los que 
nos hemos desempeñado pueden pensarse como lugar de encuentro 
de trayectorias que, también, participan de la construcción de una 
dinámica institucional. Es desde ese encuentro de recorridos que 
producimos conocimiento sobre un ámbito en el que estamos parti-
cularmente implicadas, no solo como investigadoras, sino también 
como docentes o profesionales en distintas áreas de la gestión uni-
versitaria. Como señalan Bourdieu y Wacquant (1995), construir un 
objeto científico significa ante todo romper con el sentido común, por 
lo que la tarea de quien procura conocer es poner en práctica la duda 
radical, poniendo en tela de juicio todas las premisas con las que uno 
mismo ha sido socializado y apelando a reponer, como instrumen-
to principal de ruptura, la historia social de los problemas. Nuestro 
involucramiento en el ámbito institucional investigado implicó una 
constante vigilancia epistemológica (Bourdieu y Wacquant, 1995) 

6. Destacamos especialmente los aportes al proceso de trabajo de Antonella Neyra, 
estudiante de la Licenciatura en Trabajo Social, quien transitó una Beca de Forma-
ción Estudiantil en Actividades de Ciencia y Tecnología de la UNPAZ durante los 
años 2021-2023 y 2023-2025, investigando las perspectivas de las y los estudiantes 
sobre la enseñanza y la producción de conocimiento en la universidad. En esta misma 
línea ponderamos las contribuciones de Patricia Obregon, estudiante de la Licencia-
tura en Administración, quien se desempeñó como investigadora en formación entre 
los años 2023-2025, habiendo, incluso, generado una publicación propia enmarcada 
en el desarrollo del proyecto de investigación (Obregón, 2025).
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como práctica inherente a la producción de conocimiento, como modo 
de sostener la reflexividad necesaria para comprender la enseñanza 
desde una perspectiva ético-política y en relación con el territorio 
(Svrerdlick, 2022).
Desde una perspectiva etnográfica o socioantropológica (Achilli, 2005; 
Rockwell, 2009) que contempla la descripción, análisis e interpre-
tación de la vida cotidiana mediante un proceso de trabajo que se 
propone “documentar lo no documentado” (Rockwell, 2009), en esta 
investigación se han articulado estrategias metodológicas comple-
mentarias: entrevistas en profundidad, análisis biográfico-narrativo 
y análisis de contenido de políticas y documentos institucionales. Ello 
posibilitó una comprensión integral y situada de la enseñanza en la 
UNPAZ. Al combinar voces, trayectorias y marcos institucionales, la 
investigación produjo un conocimiento capaz de vincular experien-
cias individuales con procesos políticos y estructurales más amplios, 
aportando claves para interpretar los desafíos de la enseñanza uni-
versitaria en contextos atravesados por desigualdades.7

En el capítulo “La enseñanza universitaria en clave biográfica: des-
plazamientos y llegadas en el ámbito de la UNPAZ” Lucía Petrelli y 
Mara Mattioni analizan la enseñanza en la UNPAZ desde el enfoque 
biográfico, entendiendo que las trayectorias vitales y profesionales 
de las y los docentes inciden en los sentidos que construyen sobre su 
tarea en una institución caracterizada por políticas de inclusión y 

7. Respecto de las estrategias específicas de recolección, cabe aclarar que también 
se realizaron observaciones de clase. Si bien no se recuperan de manera explícita en 
los capítulos que componen este libro, ellas permitieron ver a los actores desarrollar 
sus clases e interactuar con los estudiantes, enriqueciendo nuestro análisis y mirada 
general respecto de la enseñanza. Para una aproximación al trabajo con registros de 
observación puede consultarse Petrelli (2024).
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ampliación del acceso. El análisis se organiza en torno a dos catego-
rías principales: desplazamientos y llegada. Por un lado, se exami-
nan los desplazamientos en tres niveles: geográficos, a partir de los 
extensos traslados cotidianos hacia la UNPAZ; reflexivos, donde esos 
trayectos se convierten en momentos para pensar el trabajo docente, 
y pedagógicos, que remiten a los cambios en las estrategias y modos 
de enseñar. Por otro lado, el capítulo aborda la llegada a la UNPAZ 
como proceso temporal y situado que implica apropiarse del espacio 
institucional, revisar saberes previos y construir otros nuevos. La 
llegada, de este modo, deviene un hito en sus biografías, articulando 
temporalidades biográficas, institucionales y coyunturales que re-
configuran sus modos de enseñar. Finalmente, se propone el tríptico 
desplazamiento-llegada-sedimentación como herramienta analítica 
para comprender cómo las trayectorias docentes se transforman en 
el marco de universidades creadas bajo el mandato de inclusión.
En el capítulo “Disciplinas y campos profesionales en las trayectorias, 
prácticas y sentidos sobre la enseñanza” Lucía Petrelli, Rosario Aus-
tral, Luciana Aguilar y Silvia Storino hacen foco en las disciplinas, los 
campos profesionales y la impronta institucional en la configuración 
de las prácticas de enseñanza. A partir de los testimonios de docentes 
nóveles formados en dos carreras muy distintas de la propia UNPAZ, 
examinan cómo –en el marco de coordenadas institucionales especí-
ficas– los saberes disciplinares y campos profesionales gravitan en la 
enseñanza. Por un lado, el análisis de la enseñanza se despliega en 
diferentes dimensiones que hacen a la configuración de cada uno de 
los campos: los contenidos propios de las disciplinas y campos pro-
fesionales (características, legitimidad), las formas privilegiadas de 
transmisión y producción de conocimiento y las modalidades espe-
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cíficas de iniciación y socialización profesional. Ese análisis inicial 
permite establecer una serie de contrastes entre campos que se ten-
sionan o complejizan al incluirse en el análisis la impronta institu-
cional que –orientada a la inclusión de los sectores populares en la 
educación superior– permea en la construcción de un posicionamiento 
epistemológico y social que se expresa en categorías y prácticas reno-
vadas dentro de cada campo disciplinar.
En el capítulo “Abrir paso a los discursos sobre la enseñanza univer-
sitaria: aportes conceptuales y construcción de condiciones institu-
cionales en la UNPAZ”, Silvia Storino y Lucía Petrelli señalan que 
la ampliación del acceso al nivel cuestiona la eficacia de los saberes 
disciplinares como modos de resolver los problemas de transmisión y 
potenciar los aprendizajes de quienes se incorporaron recientemente 
al ámbito universitario. A partir de esa consideración, hacen foco en 
las condiciones institucionales de enseñanza ofreciendo una perspec-
tiva teórica propia que se nutre de diversos aportes. A continuación, 
las autoras profundizan su conceptualización a partir del análisis de 
la implementación de políticas de formación docente en la UNPAZ y 
su incidencia en la construcción de dichas condiciones. Presentan, en-
tonces, dos modalidades diferenciadas de intervención y trabajo con 
docentes, y reponen la forma en que –progresivamente– la pregunta 
por la enseñanza va ganando lugar y se va construyendo consenso 
respecto de la relevancia de los saberes pedagógicos y didácticos en un 
espacio social en el que, tradicionalmente, fueron los campos discipli-
nares y profesionales los ordenadores.
En el capítulo “De estudiar a enseñar: desigualdad(es), políticas y 
experiencia”, Lucía Petrelli, Rosario Austral y María Paz Campassi 
analizan las trayectorias de docentes que fueron previamente estu-
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diantes de la UNPAZ con el objetivo de comprender cómo las políticas 
estatales e institucionales permean los recorridos educativos y labo-
rales en contextos atravesados por la(s) desigualdad(es) social(es). El 
texto inscribe los relatos de cuatro profesoras y profesores en debates 
teóricos sobre la desigualdad y propone la noción de experiencia para 
analizar cómo los sujetos significan sus trayectorias a través de día-
das expresivas que conjugan políticas y desigualdad(es). El análisis 
muestra cómo la creación de una universidad pública en el territorio 
del Conurbano Bonaerense se presenta como bisagra que, junto a los 
dispositivos institucionales de acompañamiento, constituyen condi-
ciones gravitantes en las trayectorias de estudio y de enseñanza en 
la universidad, con prácticas y sentidos marcados por las experien-
cias de la desigualdad y, a la vez, un posicionamiento de compromiso 
con la ampliación del acceso a la educación superior.
Tal como hemos advertido anteriormente, cada capítulo enfatiza al-
guna dimensión de análisis; sin embargo, es posible aproximarse a 
los nexos existentes entre unas y otras. La línea de trabajo biográfico 
muestra cómo la llegada a la UNPAZ se presenta como bifurcación en 
los recorridos docentes, como un proceso en el cual la institución ofrece 
un nuevo marco y orientación para la enseñanza. También en clave 
biográfica, si bien son los saberes de los propios campos disciplinares 
los que proveen las orientaciones iniciales a la hora de producir conoci-
miento y enseñar, los mismos adoptan formas particulares en el marco 
de intervenciones institucionales que van imprimiendo ciertos rasgos 
comunes más allá de las carreras. Son precisamente las propuestas de 
asesoramiento/formación las que van propiciando ciertas condiciones 
institucionales para la enseñanza, que inciden en la configuración de 
las trayectorias y tensan los saberes docentes. Por último, ubicamos 
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la desigualdad social como aspecto gravitante sobre las trayectorias 
y que, con la mediación de las políticas, resulta en reconfiguraciones 
advertidas en el plano experiencial de los sujetos.
Hasta acá nos referimos al libro y a lo que en él se condensa en tér-
minos de resultados de investigación, de una perspectiva conceptual 
propia para pensar la enseñanza o de la consolidación de un equipo 
de trabajo. Tomadas de conjunto, nuestras indagaciones permiten 
advertir cómo, cotidianamente, se construyen modos diversos y si-
tuados de pensar la enseñanza, capaces de disputar las lógicas que 
históricamente definieron lo universitario.
Este libro ha sido posible gracias a la participación de distintas per-
sonas y ámbitos institucionales. En primer lugar, agradecemos a las 
y los docentes con los que nos vinculamos en el trabajo de campo, 
que abrieron sus recorridos y reflexiones con inmensa generosidad; 
desde trayectorias biográficas diversas, nos enseñaron algunos de 
sus saberes, estrategias y ribetes de su hacer y señalaron desafíos 
que enfrentan en el desarrollo del trabajo cotidiano. A ellas y ellos 
llegamos, la mayoría de las veces, guiadas por directoras, directores, 
coordinadoras y coordinadores de carrera: muchas gracias por facili-
tarnos esos contactos iniciales. Asimismo, estamos en deuda con pro-
fesionales de la Secretaría Académica, especialmente de la Dirección 
General de Desarrollo Curricular y de la Dirección General de Acceso 
y Apoyo al Estudiante. Agradecemos al IESCODE en el nombre de 
su directora, Nora Goren, por alojar desde el inicio nuestro proyecto 
libro, alentándonos a avanzar y objetivar el trabajo de un equipo. Fi-
nalmente, a Ingrid Sverdlick –con quien compartimos exploraciones 
investigativas previas– le agradecemos por acompañarnos y prologar 
esta obra.
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Para cerrar, explicitamos nuestro deseo de que el libro funcione 
como un insumo para los procesos de gestión institucional y el for-
talecimiento de las prácticas pedagógicas en esta casa de estudios, 
así como para pensar la universidad en general. En un contexto en 
el que desde las máximas esferas del Estado se desacredita el papel 
de las universidades en la formación y en la mejora de las condicio-
nes de vida de la población, redoblamos nuestro posicionamiento 
en defensa de una universidad pública abierta y al servicio de los 
sectores populares.
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INTRODUCCIÓN

La Universidad Nacional de José Clemente Paz (UNPAZ), creada en 
2009 mediante la Ley Nº 26577, forma parte del conjunto de univer-
sidades públicas impulsadas entre 2009 y 2015 en Argentina. Dichas 
instituciones apuntaron, desde su génesis, a la inclusión de sectores 
de la población que no habían accedido previamente a la educación 
universitaria. Esta ampliación del acceso se inscribe en un proceso 
más amplio de transformación de la educación superior dentro del 
cual fueron emergiendo nuevos desafíos ligados al sostenimiento de 
las trayectorias de las y los recién llegados, así como una problemati-
zación de los modos de desarrollar la enseñanza universitaria.
Conocer los modos en que estas jóvenes universidades tramitan su 
mandato fundante de inclusión exige, entre otros aspectos, pregun-
tarnos quiénes son las y los docentes que se desempeñan en ellas 
y cómo son sus trayectorias profesionales y vitales. En este sentido, 
venimos desarrollando una línea de investigación orientada al análisis 
del trabajo docente y la enseñanza universitaria desde el enfoque 
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biográfico (Bertaux, 1999, 2005; Muñiz Terra, 2012) en el marco de 
proyectos radicados en el Instituto de Estudios Sociales en Contextos 
de Desigualdades de la UNPAZ.1 Hemos encontrado dicha perspectiva 
especialmente fértil no solo para documentar diversidad de recorridos, 
sino también para ponerlos en relación con las tramas institucionales 
que los han ido configurando y reflexionar sobre los saberes de en-
señanza construidos a lo largo del tiempo (Mattioni y Petrelli, 2024; 
Petrelli, 2021, 2024; Petrelli y Mattioni, 2022, 2024).
Los análisis han tenido diferentes focos y se han basado en un corpus 
de fuentes primarias construido en sucesivas etapas de trabajo de 
campo en las que nos vinculamos con docentes de dos departamentos 
académicos: el Departamento de Economía, Producción e Innovación 
Tecnológica y el Departamento de Ciencias Jurídicas y Sociales.
En cuanto a los focos, desde esta línea de trabajo se reconstruyeron 
inicialmente los modos en que un grupo de docentes del Departa-
mento de Economía, Producción e Innovación Tecnológica tomaron 
contacto con la UNPAZ y se analizó esa llegada como punto de bifur-
cación (Godard, 1998) en sus trayectorias laborales y vitales (Petrelli 
y Mattioni, 2022). Para ello, se fueron documentando los sentidos 
construidos por ellos en relación con esta casa de estudios y su im-
pronta y aspectos como las formas en que iban confluyendo las tareas 
desarrolladas en el marco de las funciones de enseñanza/investiga-
ción/extensión propias de la profesión académica (Marquina, 2013). 
Cabe señalar que la cuestión del quiebre en los recorridos de profeso-
ras y profesores resultó especialmente sugerente, ya que la creación 

1. Se trata de proyectos financiados por la propia universidad y por la Agencia Nacional 
de Promoción Científica y Tecnológica.
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misma de esa institución (y de otras universidades creadas en para-
lelo) marcó un hito en términos del acceso al nivel de una población 
que no lo había hecho previamente.
En un segundo momento, también dentro de esta línea de indaga-
ción, se trabajó en la identificación de las formas en que tiempos y 
espacios iban emergiendo en las narrativas de otro grupo de docen-
tes pertenecientes al Departamento de Ciencias Jurídicas y Sociales, 
analizando cómo esas coordenadas incidían en la configuración de 
sus trayectorias (Petrelli y Mattioni, 2024).
Luego, a partir de los avances mencionados, resolvimos profundizar 
el análisis y detenernos en la dimensión espacial (tan central como la 
temporal dentro del enfoque biográfico, pero sobre la que se registra 
una mayor vacancia) y centrarnos, específicamente, en la cuestión de 
los desplazamientos. Distinguiendo analíticamente desplazamientos 
geográficos, reflexivos y pedagógicos, buscamos conocer los modos en 
que las y los docentes de ambos departamentos académicos constru-
yen sentidos y desarrollan la enseñanza en el contexto de la UNPAZ 
(Mattioni y Petrelli, 2024).
De conjunto, las producciones aludidas han permitido comprender 
cómo los distintos tiempos y espacios condicionan, pero también ha-
bilitan nuevos modos de desarrollar el trabajo docente, articulando 
renovaciones en las tareas de enseñanza, investigación y/o extensión. 
También se ha evidenciado que los distintos planos temporales y ni-
veles de lo espacial que configuran las biografías de las y los docentes 
no siempre confluyen de manera armónica, sino que pueden alternar-
se convergencias y divergencias, acoples y desacoples (Petrelli, 2021, 
2024; Petrelli y Mattioni, 2022). 
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Desde el recorrido descrito, en este capítulo buscamos dar continui-
dad al trabajo sobre los desplazamientos y avanzar en su vinculación 
con la cuestión de la llegada de las y los docentes a la UNPAZ. Pensa-
mos la misma en clave de procesos de apropiación del nuevo espacio 
institucional, en los que van sedimentando, poco a poco, modos reno-
vados de desarrollar la tarea. Bajo la premisa de que las trayectorias 
biográficas de profesoras y profesores inciden en los sentidos que van 
construyendo sobre la enseñanza en determinados contextos insti-
tucionales, tomamos desplazamientos y llegadas como analizadores 
para conocer dichos sentidos. 
Las trayectorias, como desarrollaremos más ampliamente en el apar-
tado “Consideraciones teórico-metodológicas”, no se desarrollan en el 
vacío, sino en tiempos y espacios particulares que las contienen y en 
el cruce de múltiples instituciones sociales que las van moldeando. 
En esta clave se inscribe nuestro posicionamiento teórico respecto 
del trabajo docente, que colocamos como un trabajo concreto y con-
textuado, que exige cotidianamente poner en juego una variedad 
de saberes construidos a lo largo de la trayectoria profesional y de 
la vida (Rockwell, 2018[2013]; Rockwell y Mercado, 1990).2 En este 
sentido, los saberes docentes no pueden pensarse como un “sistema 
cognitivo” definido a priori ni independiente del contexto en el que se 
los pone a jugar; sino que son, a la vez, existenciales, sociales y prag-
máticos (2004). La triple caracterización trazada por Tardif expresa, 
entonces, su dimensión temporal, en tanto los mismos se adquieren 

2. Más allá de nuestro propio posicionamiento, advertimos que –en la literatura aca-
démica– conviven diversos modos de nombrar las actividades realizadas por las y los 
docentes en la universidad: profesión académica y trabajo docente universitario son 
algunas de ellas (pueden consultarse Marquina, 2021; Walker, 2020, entre otros).
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“en y con el tiempo”, y en tanto son “abiertos, porosos, permeables”, en 
un remodelado constante ligado a las situaciones de trabajo (Tardif, 
2004: 77). Por otra parte, como señala Mercado (2002), el carácter dia-
lógico de los saberes de enseñanza permite “identificar las voces que 
provienen de distintos ámbitos sociales y momentos históricos que 
son articuladas por el maestro al trabajar” (Mercado, 2002: 11-12). 
Esta conceptualización de los saberes que los docentes construyen y 
reconstruyen a lo largo de sus trayectorias se retomará en el análisis.
Asimismo, entendemos a la enseñanza como una dimensión consti-
tutiva del trabajo docente en la que se construyen diversos sentidos 
y perspectivas. Si tradicionalmente ha sido abordada como problema 
didáctico, centrado en las estrategias de trabajo en el aula y de exclu-
siva responsabilidad de las y los docentes; aquí la concebimos como 
una práctica social, colectiva e históricamente situada que exige, 
como plantea Terigi (2004), ir más allá del plano didáctico, consi-
derando su carácter institucional y político. Habiendo explicitado el 
modo en que concebimos la enseñanza, ahora nos interesa señalar 
que, en el ámbito universitario, el trabajo docente suele extenderse 
más allá de la función de enseñanza, implicando el desarrollo de acti-
vidades propias de otras funciones académicas, como la investigación, 
la extensión y/o la gestión. En el caso de la UNPAZ, eso es algo que se 
promueve especialmente a nivel institucional.
En cuanto a la estructura del capítulo, luego de la “Introducción” ubi-
camos el apartado “Consideraciones teórico-metodológicas” en el que 
precisamos las características centrales del enfoque biográfico, enfa-
tizando en las dimensiones de tiempo y espacio que le son propias. 
Asimismo, allí reseñamos sintéticamente estudios de corte biográfico 
para el ámbito educativo en particular. Posteriormente, damos paso 
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al apartado “La enseñanza como experiencia biográfica: acerca de 
espacios y tiempos”, estructurado en dos partes: “Desplazamientos 
como modo de practicar el espacio y construir sentidos sobre la ense-
ñanza” y “La llegada a la UNPAZ: temporalidades en las biografías 
de los docentes y en los modos de encarar la enseñanza”. En el último 
apartado –“Reflexiones finales”– realizamos un breve racconto de lo 
hecho, compartimos nuestras conclusiones y señalamos principales 
retos por delante.
Así, el capítulo pretende aportar a la comprensión de los modos en 
que profesoras y profesores construyen sentidos sobre su tarea en 
contextos institucionales atravesados por políticas de inclusión, con-
tribuyendo así al debate sobre el trabajo docente en una universidad 
del Bicentenario.

CONSIDERACIONES TEÓRICO-METODOLÓGICAS

El enfoque biográfico constituye una aproximación teórico-metodo-
lógica para la comprensión de la realidad social y no, meramente, 
una técnica. Enmarcado dentro de los denominados estudios lon-
gitudinales, permite explorar los procesos existentes a lo largo del 
tiempo, recuperar aspectos de las perspectivas de los sujetos y de los 
contextos en que se inscriben sus trayectorias, atendiendo tanto a 
los hechos objetivables como a las representaciones e interpretacio-
nes de los actores (Muñiz Terra et al, 2015).
La perspectiva biográfica se propone el acceso a las trayectorias 
abordando la experiencia subjetiva de los actores en vinculación con 
aspectos estructurales e institucionales en los que dicha biografía 
se construye y despliega. De forma entramada, la fluctuación del 
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tiempo y el espacio reviste especial importancia en la articulación 
con las trayectorias vitales.
En términos temporales, la construcción biográfica constituye una 
forma de narración que enlaza una serie de eventos con un campo 
de significados. En este sentido, el enfoque biográfico recupera la di-
mensión temporal no solo como contexto o en clave cronológica, sino 
como estructura constitutiva de la subjetividad y de la narrativa vi-
tal. El tiempo biográfico se presenta como un articulador de eventos, 
significados, finalidades y sentidos (Leccardi, 2002), componiendo así 
un entramado simbólico que da coherencia a la experiencia vivida.
Esta temporalidad biográfica no es homogénea ni lineal. Por el con-
trario, en la experiencia de los sujetos confluyen múltiples tiempos 
que, lejos de coexistir de manera aislada, interactúan, se entrecru-
zan y se redefinen mutuamente, participando activamente en la 
producción de sentido (Leccardi, 1996). La dimensión del tiempo no 
puede ser comprendida únicamente como un medio de regulación 
y coordinación de la vida social. Su análisis revela una trama com-
pleja de vínculos entre lo social y lo subjetivo, mostrando cómo las 
temporalidades atraviesan tanto las experiencias individuales como 
las construcciones colectivas. En este marco, el tiempo se vuelve 
una categoría analítica privilegiada para comprender los procesos 
de cambio en los que se inscriben los sujetos, permitiendo acceder a 
bifurcaciones y continuidades (Leccardi, 1991).
El análisis que recorre los ejes del tiempo biográfico, el tiempo insti-
tucional y el tiempo histórico-social permite visibilizar las transfor-
maciones en la construcción de las trayectorias vitales y se revela 
como una vía potente para explorar las formas contemporáneas de 
subjetivación y los modos en que las personas dan sentido a su de-
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venir. Es precisamente en el entrecruzamiento de estos tres tiempos 
que se definen las coordenadas –dinámicas, cambiantes– en las que 
se configura la experiencia de los sujetos (Argüello Parra, 2012). En 
rigor, esas coordenadas en las que se despliega la experiencia entra-
man no solo los tiempos recién aludidos, sino la cuestión del espacio.
Para la conceptualización del espacio y su incidencia en la confi-
guración de trayectorias de vida partimos de los desarrollos de De 
Certeau (1996). En este sentido, nos parece útil la distinción que él 
establece entre espacio y lugar. Si lugar puede definirse como una 
configuración estable de posiciones en la que cada elemento tiene su 
propio sitio; espacio alude a un lugar practicado, a “un cruzamiento 
de movilidades. Está de alguna manera animado por el conjunto de 
movimientos que ahí se despliegan. El espacio es el efecto producido 
por las operaciones que lo orientan, lo circunstancian, lo temporali-
zan” (De Certau, 1996: 129).
Esta primera distinción nos permite plantear que no hay espacio sin 
sujetos, sin prácticas. Las prácticas pueden pensarse como maneras 
de hacer que revisten complejidad; combinan –eventualmente– tra-
bajos artesanales, manipulaciones de espacios, entre muchos otros 
aspectos. Con prácticas del espacio, puntualmente, hace referencia 
“a las maneras de frecuentar un lugar [...] de abrir una posibilidad de 
vivirlas al reintroducir en ellas la movilidad plural de intereses y de 
placeres, un arte de manipular y de gozar” (De Certau, 1996: LIII).
Todo esto tiene sentido si consideramos la noción de espacio vivido, 
la idea de que son los sujetos quienes –en vinculación con otros– van 
construyendo el espacio que habitan, apropiándose y reapropiándose 
de los lugares: De Certeau hace referencia a hechuras de espacios 
(De Certau, 1996: 109), categoría muy significativa para el análisis 
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que desplegaremos más abajo. ¿Pero qué características tendría esa 
hechura? ¿En qué podrían cifrarse las prácticas espaciales en parti-
cular? El autor señala que el orden espacial organiza un conjunto de 
posibilidades, pero también es posible inventar desvíos, atajos e im-
provisaciones al andar. El espacio remite, entonces, a un ámbito que 
se construye socialmente a la vez que participa de la construcción de 
lo social (Martínez Rodríguez, citado en Petrelli, 2021).
Entendemos que incorporar en la reconstrucción y análisis de las 
trayectorias las dimensiones de tiempo y espacio constituye un claro 
aporte al campo de estudios de corte biográfico que viene desarrollán-
dose en América Latina y Argentina. Si bien se trata de un campo 
vasto y rico en cuanto a la variedad de itinerarios analizados y de 
perspectivas metodológicas empleadas, lo cierto es que gran parte 
de los estudios se concentra en las particularidades de las carreras o 
trayectorias y los factores subjetivos y objetivos que inciden en ellas 
restándole importancia, o directamente desatendiendo, las dimen-
siones de tiempo y espacio. Como señala Muñiz Terra, “si bien en 
algunos casos se menciona el lugar de residencia, el barrio, la ciudad 
o la empresa en la que se construye la carrera o trayectoria, luego no 
se le asigna relevancia en el análisis general” (2012: 55).
Ahora bien, además del tiempo y del espacio, las biografías van con-
formándose y parcelándose en la articulación específica de las ins-
tituciones sociales (Díaz de Rada, 2003: 263) que interpelan a los 
sujetos desde distintas lógicas y registros, desde su historia, sus te-
rritorios, sus coyunturas. Por lo expuesto, conviene dejar planteado 
que “el proceso investigativo de una historia de vida no puede con-
fundirse, sin más, con una reducción de todo el fenómeno histórico a 
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un devenir particular ni con la convergencia de la vida individual a 
una pretensión historizante” (Argüello Parra, 2012: 43).
Respecto del enfoque biográfico, la última de las claves teóricas que 
nos interesa reponer tiene que ver con la categoría de bifurcación.3 
Como repone Muñiz Terra (2012), la misma refiere a procesos en que 
se produce una alteración del curso de vida, que implican la evalua-
ción de ciertas opciones y estrategias a seguir por parte de los actores.
El enfoque biográfico considera aspectos teóricos, epistemológicos y 
metodológicos específicos en su desarrollo, destacándose especial-
mente que su construcción parte de los relatos personales que los 
sujetos narran a los investigadores. Esta cuestión es la que aloja y 
destaca la singularidad y la heterogeneidad de las situaciones indi-
viduales, permitiendo, asimismo, en palabras de Rubilar Donoso, “la 
aparición progresiva de elementos de análisis comunes que estructu-
ran y organizan a determinados colectivos” (2017: 9), y allí radica el 
valor que convierte al enfoque biográfico en una forma privilegiada 
de acceso al conocimiento de lo social: narrar la propia vida es un 
modo de objetivar la experiencia.
Habiendo ofrecido un panorama general en relación con el enfoque 
que adoptamos, en este punto nos interesa plantear que la inves-
tigación biográfica en el campo específicamente educativo también 
posee un amplio recorrido, ya que se viene desarrollando desde hace 

3. A propósito de ello y atendiendo a la vasta producción generada en relación con el 
enfoque biográfico, bifurcación no es la única forma de nominar aquello “inesperado” 
que trae consecuencias que reorientan el proceso y que, en el largo plazo, producen 
alteraciones en los cursos de vida. Si bien en una primera instancia Hareven y Ma-
saoka (1988) harán referencia a los turning point o puntos de inflexión, será Godard 
(1998), representante de la Escuela Francesa, quien desplegará la noción de nudos o 
puntos de bifurcación.
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más de tres décadas. A partir del trabajo con narrativas, autores 
como Clandinin, Connelly, Goodson, Sikes y Bolívar (Bolívar Botía, 
2014; Clandinin, Connelly y Phelan, 2000; Goodson 2003; Goodson 
y Sikes, 2001) dirigieron estudios sobre historias de vida, ciclos e 
identidad profesional de docentes que se desempeñan en distintos 
niveles de enseñanza. En estas producciones se ha enfatizando en la 
necesidad de comprender las relaciones entre relato de vida y contex-
to, entre estructuras contextuales y agentes. No se trata de la mera 
recolección de voces, sino de un enfoque o perspectiva (Bolívar Botía, 
2014; Porta, 2010) que exige a quien investiga transformar relatos de 
vida en historias de vida, para lo cual los relatos deben ser situados en 
las “geografías sociales en que están inmersos” (Bolívar Botía, 2014: 
716). Asimismo, los estudios centrados en las biografías de docentes 
subrayan que lo profesional y lo personal no pueden disociarse (Bolí-
var, citado en Porta, 2010).
Retomando las producciones pioneras a las que hacíamos referencia, 
en el ámbito local –Argentina– Suárez y Porta desarrollaron estudios 
con docentes orientados desde el enfoque biográfico narrativo (Porta, 
2021; Porta y Aguirre, 2019; Suárez, 2012, 2014). En estos casos, sue-
len articularse investigaciones académicas con procesos de formación 
docente y se apuesta, a partir del uso de la documentación narrativa 
y la (auto)biografía, a la reconstrucción de prácticas de enseñanza, al 
reconocimiento de sujetos, experiencias y discursos pedagógicos que 
disputan modos de nombrar, hacer y pensar la educación.
En esta instancia deseamos detenernos en un conjunto de produccio-
nes que también abordan diferentes problemáticas ligadas al trabajo 
docente y los procesos de enseñanza en clave biográfica, pero que, a 
diferencia de las consignadas previamente, tienen como referencia el 
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nivel universitario. Hallamos estudios que se abocan al análisis de 
biografías o trayectorias académicas de profesores y profesoras de 
universidades públicas que buscan iluminar huellas de figuras his-
tóricas y regulaciones globales de la profesión, evidenciar aspectos 
que inciden en la configuración de la carrera, conocer los intersti-
cios del trabajo y su relación con la inscripción generacional y los 
contextos políticos en los que se desarrolla la práctica (Carli, 2016; 
Marquina et al, 2017, entre otros).
Como hemos planteado previamente, la perspectiva biográfica va 
más allá de la mera reposición de trayectorias, posibilitando el cono-
cimiento de procesos sociales más amplios a partir de la experiencia 
vital de los sujetos. En este sentido, Carli (2023) posiciona a la uni-
versidad como un entramado que alberga y abona a la construcción de 
trayectorias académicas poniendo de relieve la fertilidad del enfoque 
biográfico en el campo de los estudios de educación superior para com-
prender las fronteras –permeables– de la universidad con el ámbito 
público y privado y reconociendo las articulaciones entre proyectos 
individuales y construcciones institucionales. A partir de pensar la 
universidad como espacio biográfico, la autora reconstruye diversos 
desplazamientos de mujeres académicas que migran, se insertan en 
diferentes instituciones y traman diversas relaciones que tendrán im-
pacto en los modos de construir teóricamente sus objetos de investiga-
ción y abordarlos metodológicamente. La mirada sobre el ir y venir le 
ofrece la posibilidad de comprender las articulaciones entre pasado, 
presente y futuro que marcan sus experiencias e incluso las huellas 
que dejan en sus biografías académicas. El ir y venir se presenta 
como signo de un recorrido y la intersección del espacio y el tiempo, 
en sus distintas dimensiones, macro, meso y microbiográfico, gene-
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rando huellas de la experiencia (Carli, 2023). El abordaje de Carli de 
ese ir y venir ha nutrido particularmente nuestro posicionamiento 
teórico conceptual e impactado en el análisis que realizamos en el 
apartado “La enseñanza como experiencia biográfica: acerca de es-
pacios y tiempos”.

LA ENSEÑANZA COMO EXPERIENCIA BIOGRÁFICA: ACERCA DE  

ESPACIOS Y TIEMPOS

Pensar la enseñanza a partir del enfoque biográfico implica asumir 
que la misma no puede comprenderse al margen de espacialidades 
y temporalidades que sostienen las trayectorias de quienes enseñan. 
Asimismo, tiempos y espacios juegan en la configuración de las con-
diciones institucionales en las que profesoras y profesores desarro-
llan la tarea. En definitiva, lo que estamos remarcando es que las 
trayectorias de los sujetos no están en el aire, sino en coordenadas 
precisas y en la articulación específica de instituciones sociales que 
los interpelan de modos heterogéneos.
Desde estas premisas, a lo largo de este apartado buscamos compren-
der los modos en que las experiencias biográficas de las y los docentes 
inciden en los sentidos que van construyendo sobre la enseñanza en 
la UNPAZ a partir de formas múltiples de practicar el espacio y en el 
marco de temporalidades que se suceden y entrecruzan. Como modo 
de organizar el análisis, dividimos el apartado en dos partes. En un 
primer momento, las reflexiones se ordenan en torno de la noción 
de desplazamiento; en un segundo, el eje está en la cuestión de la 
llegada. Se trata, en ambos casos, de categorías que pensamos como 
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analizadores de los sentidos construidos sobre enseñar en la trama 
institucional que nos ocupa.

DESPLAZAMIENTOS GEOGRÁFICOS, REFLEXIVOS Y PEDAGÓGICOS  

COMO LOS MODOS DE PRACTICAR EL ESPACIO

Desplazamientos no fue una categoría que haya estado inicialmente 
incorporada en nuestra trama conceptual. Sin embargo, la cuestión 
de los traslados a la universidad desde los lugares en los que residen 
o trabajan las y los docentes fue un asunto presente en sus narracio-
nes. Las referencias al tiempo empleado para llegar a la UNPAZ, a la 
modalidad del traslado –en tren, en autos particulares, combinando 
distintos medios de transporte–, las actividades realizadas durante el 
trayecto –leer, hablar por teléfono, preparar la clase– fueron algunas 
de las cuestiones referidas. La recurrencia con la que emergieron estas 
escenas en los relatos –y las reflexiones que se desplegaron en torno de 
ellas– nos instaron a detenernos allí, a pensar qué era lo que las volvía 
relevantes a los ojos de los sujetos como para narrarlas ante nosotras.
En las páginas que siguen abordaremos la cuestión de los desplaza-
mientos en tres niveles que construimos analíticamente. El primero 
de esos remite a desplazamientos físicos o geográficos, el segundo 
a desplazamientos reflexivos y el tercero a desplazamientos peda-
gógicos. En esta conceptualización, esos niveles se imbrican (no es 
posible escindirlos en el plano de la experiencia de los sujetos, sino 
solo en el del análisis).
Como fuimos mencionando anteriormente, la cuestión de los despla-
zamientos fue emergiendo en los relatos de las personas entrevista-
das de forma entramada a su llegada y permanencia en la UNPAZ. 
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A continuación, reponemos información sobre dos de nuestros entre-
vistados que tomaremos de referencia en este apartado (Daniela y 
Fabián) y transcribimos algunos tramos de sus relatos para poder, 
posteriormente, analizarlos.
Daniela es una docente del Departamento de Ciencias Jurídicas y 
Sociales de la UNPAZ que se formó en una universidad privada. Du-
rante los años en los cuales cursó la carrera vivió en el partido de 
La Matanza, por lo que la asistencia a la facultad implicó siempre 
importantes desplazamientos geográficos y el empleo de una porción 
diaria de tiempo considerable para concretarlos. Actualmente reside 
a unos 60 kilómetros de distancia de la UNPAZ y, durante la entre-
vista, ese fue un punto sobre el que se detuvo particularmente:

El mayor esfuerzo de tiempo físico es el trayecto de ir a José C. Paz. 
Sin embargo, nunca estuvo en mi radar dejar […] Yo doy clases los 
viernes de 2 a 10 de la noche, tengo dos comisiones seguidas. Transito 
toda la General Paz, y me voy cansada, obviamente, porque me voy a 
la mañana a laburar al Poder Judicial, tengo una hija de dos años... 
Más allá del cansancio físico me voy con esa satisfacción: valió la pena, 
y eso no me pasó en otras universidades como me pasa en UNPAZ. 
Lo hablo con mi mamá, un montón de este tema, siempre llamo a mi 
abuela, en el camino, llamado por manos libres en el auto, “vas a la 
UNPAZ”, me dice, “pero vos la pasás bien, te gusta, así que no debe ser 
tan duro” Y no. La realidad es esa.

Por su parte, Fabián estudió en la Universidad de Buenos Aires, 
institución en la que también se desempeñó muchos años como 
docente. Ingresó en 2016 a UNPAZ y actualmente es profesor del 
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Departamento de Economía, Producción e Innovación Tecnológica. 
Reside en la Ciudad de Buenos Aires, por lo que también debe reco-
rrer más de 30 kilómetros y emplear como mínimo una hora y me-
dia para desplazarse desde su domicilio hasta la universidad. Los 
trayectos y la cuestión del espacio emergieron en su relato y fueron 
ampliamente tematizados:

Recuerdo que cuando antes de ir a mi primera entrevista, incluso, me 
habían dicho cuando me estaban convocando: ¡ojo! de la estación, ha-
ces la vueltita… como que no te vayas de ese camino porque horror, no 
sé, malón, la barbarie. Claro, ello, sin duda, condiciona inicialmente, 
y luego termina condicionando, pero por la negativa, diciendo eso que 
era enunciado de manera, más o menos, fantasmal como lo que podría 
pasarnos si salimos de ese recorrido practicado para los docentes, casi 
como que tendría que haber una especie de tubo, en el cual el docente 
baja del tren y no toca la calle.
Mi llegada a José C. Paz inicialmente, de un cuerpo que se traslada 
de un territorio a otro, negado, maldito, nombrado por los medios de 
comunicación, un espacio, más o menos, terrorífico y pasar a un gesto 
casi inverso de… Te cuento, hace dos años estuve a punto de irme a 
vivir a José C. Paz, incluso con este otro colega con el que hicimos este 
simposio, estuvimos a punto de ir. Si no hubiera habido pandemia, 
quizás ya estuviera viviendo en José C. Paz. Estuve a punto de alqui-
lar algo a fines de 2019, se frustró, bueno. Con este otro colega estu-
vimos a punto de alquilar un pequeño localcito para hacer un espacio 
como cultural, librería, espacio de encuentros, digamos, incluso hasta 
para poder quedarnos a dormir ahí eventualmente, digo, para que 
también, parte de ese recorrido tiene que ver con eso, pasar de tener 
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un terror, yo nunca lo tuve la verdad, yo vivo en Once, a dos cuadras 
de plaza Once, y no me he asustado con nada…
De aquel relato de terror a un relato de “Quiero vivir aquí”, digamos, 
no se dio de casualidad incluso. [...] Yo en 2019 iba dos, tres veces por 
semana, aunque llueva… iba a alguna actividad que me invitaban, 
hice varias cosas con varios pibes y pibas de allá, con grupos. Cosa 
que, bueno, que en la UBA no se da, o se da de otra manera… Digo, 
pero ir a José C. Paz, yo vivo en Balvanera, bueno, son casi dos horas 
de viaje u hora cuarenta digo, yo iba, una o dos veces por semana de 
más, una seguro, a veces iba dos. Entonces, bueno, a tu pregunta si 
de si hay una singularidad, bueno… en mi caso, por mi propia bio-
grafía, se da eso.

Para el análisis de este primer nivel partimos de la consideración de 
que estas escenas de desplazamiento que se relatan pueden abordar-
se desde los conceptos de espacio –en tanto lugar practicado– y de 
prácticas de espacio –modos de vivir y/o habitar los lugares–. En este 
sentido, De Certeau plantea: “Los relatos efectúan pues un trabajo 
que, incesantemente, transforma los lugares en espacios y los espa-
cios en lugares” (De Certeau, 1996: 130).
Como puede apreciarse, cuando se describen los desplazamientos 
ambos entrevistados parecen concebirlos como más que meros tra-
yectos. Nos referimos a que, en esos tramos, hay referencias al cómo 
y al hacer, ya que se incluyen no solo el modo en que los desplaza-
mientos se desarrollan entre un trabajo y otro o entre la localidad 
de residencia y José C. Paz (en auto particular, en tren), sino que 
también traen a cuenta aquello que sucede en el mientras tanto, en 
el tiempo y el espacio en el que ese desplazamiento se despliega (ha-
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blar por teléfono, evocar conversaciones ocurridas en el marco de una 
entrevista laboral).
Los extractos van más allá de las referencias geográficas o físicas 
al estar cruzados por reflexiones en las que se matizan el esfuerzo, 
el cansancio o el sacrificio que el viaje conlleva (Daniela) o se dis-
puta una determinada concepción del espacio que implicaría sentir 
temor y –conforme a eso– completar el trayecto desde la estación a la 
puerta de la universidad sin distraerse ni detenerse (Fabián). Esas 
reflexiones, decimos, desbordan los desplazamientos entendidos en 
este primer nivel y nos permiten adentrarnos en otra instancia ana-
lítica. Antes, cabe recordar que, guiadas por el enfoque biográfico, 
buscamos llevar el análisis más allá del reconocimiento del tiempo 
cronológico o del espacio concreto de circulación de las personas.
En el segundo nivel analítico propuesto ponemos el foco en las dis-
tintas reflexiones que se despliegan a partir de las escenas iniciales 
presentes en los relatos. Nos referimos al viaje en auto de Daniela 
regresando a su domicilio luego de dar clase y a la evocación de Fa-
bián a la entrevista laboral que definió su ingreso a la UNPAZ en la 
que se tematizó el recorrido entre la estación de tren José C. Paz y 
la universidad.
A partir de revisitar entrevistas a docentes con recorridos heterogé-
neos es posible referir que un desplazamiento no significa lo mismo 
para todas las personas dado que, si bien hay una dimensión ligada 
a recorrer una distancia geográfica en un medio de transporte deter-
minado empleando tiempo, hay otra dimensión que se construye a 
partir de cómo ese ir y venir se significa, a qué cuestiones habilita, 
qué modificaciones demanda en las personas, incluso mostrándose 
como bifurcaciones en las trayectorias vitales y laborales.
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Para poder avanzar en la comprensión respecto de cómo se signifi-
can, de manera diversa, los desplazamientos, proponemos volver a 
las reflexiones que Daniela y Fabián despliegan en relación con las 
escenas narradas; creemos que las mismas constituyen una buena 
puerta de entrada a otras dimensiones de sus prácticas espaciales, 
presentes mientras se trasladan. Así, por ejemplo, es posible identifi-
car cómo en las narraciones de su desplazamiento geográfico y físico 
se entrelazan aspectos familiares, vinculares y/o domésticos, cosa que 
se evidencia cuando aparecen en el decir de Daniela su madre, hija 
o abuela. Del mismo modo, su ponderación de lo que implica el des-
plazamiento a UNPAZ está en relación con la cotidianidad que exige 
una agenda laboral donde el trabajo principal es el que se desarrolla 
en el Poder Judicial.
En el caso de Fabián es particularmente interesante el modo en que 
relata cómo se le presentó inicialmente el espacio comprendido entre 
la estación de tren y la puerta de la universidad (y las recomenda-
ciones que recibió respecto de cómo moverse –podríamos hablar de 
prácticas espaciales, con De Certeau–) y luego su corrimiento res-
pecto de esa mirada. En este punto resuena la cuestión del andar 
como espacio de enunciación que plantea, también, De Certeau; ese 
lazo entre andar y hablar, que incluye posibilidades, improvisacio-
nes, desviaciones, atajos, reapropiaciones del espacio (De Certeau, 
1996: 110). Ocurre que no estamos ante meros lugares, sino ante 
espacios que están siendo practicados. Es justamente la noción de 
prácticas de espacio la que permite advertir desvíos operados por los 
propios sujetos. Incluso, para el caso de Fabián, podríamos identifi-
car dos tipos de desvíos. En principio, uno que estaría dado en que, si 
lo planteado es el peligro y la pauta no detenerse, él piensa en irse a 
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vivir a José C. Paz. Un segundo desvío pareciera operar respecto de 
la representación del territorio que se le ofrece inicialmente, que él 
impugna de manera contundente.
De algún modo, es posible reflexionar sobre lo que sucede entre que 
Fabián baja del tren en la estación y camina hasta la puerta de la 
universidad apelando a la noción de producción social del espacio: si 
en un nivel el espacio condiciona, practicarlo permite tensar sentidos 
iniciales, intervenirlo, por ejemplo, proyectando montar un centro 
cultural frente a la universidad cuando la recomendación es acelerar 
el paso. Esa producción del espacio implica que están desplegándose 
procesos de apropiación. En este sentido, De Certeau postula que los 
análisis deben atender a los modos de apropiación y reapropiación de 
los lugares, ya que “las prácticas del espacio [son las que] tejen en 
efecto las condiciones determinantes de la vida social” (1996: 108). 
Aquí también recuperamos el planteo de Ezpeleta (2007), quien seña-
la que, con apropiación, se hace referencia a lo que los sujetos hacen 
para ir integrando aspectos, partes, fragmentos de cosas que les ha-
cen sentido, en función de quiénes son, de sus posicionamientos.
Si el segundo nivel de desplazamiento analizado (reflexivo) permitió 
abrir la mirada y ver más allá de las escenas iniciales de trayectos, en 
una tercera instancia nos interesa volver a focalizar, pero ya no en esas 
escenas, sino en un aspecto particular de las reflexiones desplegadas: 
el que refiere al trabajo docente y de enseñanza. Entre los aspectos 
tematizados identificamos referencias de las/os entrevistadas/os a las 
características del trabajo desplegado en la UNPAZ y el realizado en 
otras universidades, los contenidos de las materias dictadas en cada 
caso y las propuestas de enseñanza empleadas, las disquisiciones en 
torno a las funciones que incluye la tarea docente a partir de habitar 
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los diversos espacios institucionales, etc. Con todo, postulamos que el 
ir y venir (geográfico y reflexivo) tiene efectos en la tarea de profesoras 
y profesores y en los sentidos que construyen sobre su propio trabajo 
en la universidad, y que estos efectos pueden percibirse como huellas, 
en términos de Carli (2023), que impregnan distintas aristas de la 
vida (y de la práctica) cotidiana.
¿Qué es lo que aquellas escenas de partida y reflexiones asociadas 
nos dejan ver en clave pedagógico-didáctica? Como planteamos pre-
viamente, en el contexto de la entrevista, Daniela hace referencia al 
esfuerzo físico que significa desplazarse 60 kilómetros para dictar 
clases en la UNPAZ, dentro de un esquema en el que debe sostener 
otras actividades laborales y las responsabilidades que implica el 
cuidado de una hija pequeña. Colocamos a continuación un extracto 
de la entrevista que ya fue citado más arriba, pero añadiendo un tra-
mo más para detenernos, luego, en un análisis distinto:

El mayor esfuerzo de tiempo físico me lleva, es el trayecto de ir a 
José C. Paz, ponele, sin embargo nunca estuvo en mi radar dejar […]  
Yo doy clases los viernes de 2 a 10 de la noche. Tengo dos comisio-
nes seguidas. Me transitaba toda la General Paz, y me iba, en mi 
cabeza…, nunca me pasó, cansada, obviamente [...] pero más allá 
del cansancio físico me iba con esa satisfacción: valió la pena. No era 
una clase monólogo, simple tomar nota y grabar. Me interpelaron 
a que discurra, a intentar sacarme cuál es mi posición en tal tema, 
y eso no me pasó en otras universidades como me pasa en UNPAZ.

Las precisiones que Daniela ofrece respecto del desarrollo de sus 
clases en UNPAZ son especialmente interesantes para desplegar el 
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tercero de los niveles de análisis propuesto: el de los desplazamientos 
de puntos de vista que habilitan cambios en la práctica docente y de 
enseñanza. Sus menciones a interacciones con las y los estudiantes 
en las que se la insta a explicitar una posición respecto de un tema 
o la distancia de eso respecto de una “clase monólogo” contrastan 
con lo experimentado en el marco de otras instituciones (“eso no me 
pasó en otras universidades”) y configuran un modo particular de 
desarrollar la enseñanza. Insistimos en nuestra hipótesis de que el ir 
y venir –esos tiempos que demanda trasladarse de un lugar a otro y 
que a veces se asumen como tiempos muertos– operan, inciden en los 
sentidos que se construyen sobre la tarea y el modo de desarrollarla. 
El relato del trayecto en auto, y la conversación con una abuela que 
se evoca, parece matizar el cansancio físico:

Lo hablo con mi mamá, un montón de este tema, siempre llamo a mi 
abuela, en el camino, llamado por manos libres en el auto, “vas a la 
UNPAZ”, me dice, “pero vos la pasás bien, te gusta, así que no debe 
ser tan duro” Y no. La realidad es esa.

El caso de Fabián también resulta muy interesante para pensar esos 
desplazamientos en materia de desarrollo del trabajo docente. En el 
contexto de la entrevista, tal como presentamos previamente, este 
docente se refiere explícitamente a la distancia que existe entre su 
domicilio y la universidad y al hecho de que recorrer ese trayecto 
implica emplear una porción de tiempo considerable. Esa referencia 
se anuda, en su relato, a una dinámica de trabajo que fue abarcando 
cada vez más ámbitos, actividades y relaciones. De ese modo, su in-
serción inicial como profesor de una determinada materia fue comple-
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jizándose a partir de la posibilidad de participar de otras actividades 
que le van permitiendo vincularse con otras instancias del territorio y 
desarrollar actividades con las y los estudiantes en esas tramas. Esta 
nueva configuración generó que, pese a que formalmente debía asis-
tir una única vez por semana a la UNPAZ para el dictado de la asig-
natura a su cargo, concurriera dos o tres veces o se planteara irse a 
vivir a José C. Paz, aspectos que ligó con la cuestión de la militancia:

De aquel relato de terror a un relato de “Quiero vivir aquí”, digamos, 
no se dio de casualidad [...] [hay algo que] no nombré hasta ahora que 
es la idea de la militancia, muchos docentes nos lo decimos y lo hemos 
escuchado también, que emerge como un tipo de rol docente militante 
¿No? de decir la militancia por la universidad, por el territorio, por les 
pibes, por todo lo que estamos haciendo. Militante que, por ejemplo, 
más allá de que si tiene que hacerlo o no, va…

Es importante plantear que ese involucramiento progresivo en dis-
tintas actividades también responde a un intenso trabajo institucio-
nal que promueve perfiles cada vez más integrales. Nos referimos al 
fomento de una práctica docente que no se circunscriba a la enseñan-
za, sino que pueda articularse con otras funciones académicas como 
la investigación o la extensión. La referencia que Fabián hace a la 
cuestión del “rol docente militante” podría ser pensada en relación 
con la impronta institucional descrita. Además, en el relato de este 
profesor, el carácter “militante” de la práctica docente emerge en el 
marco de un contrapunto con la tarea desempeñada en otro contexto 
institucional (una universidad nacional tradicional) y, lo más intere-
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sante para nosotras, a partir de una referencia inicial a la modalidad 
y significación del desplazamiento que implica trabajar en UNPAZ.

LA LLEGADA A LA UNPAZ: TEMPORALIDADES EN LAS BIOGRAFÍAS  

Y EN LOS MODOS DE ENCARAR LA ENSEÑANZA

En el subapartado anterior analizamos los modos en que las expe-
riencias biográficas de Daniela y Fabián inciden en los sentidos que 
se construyen sobre la enseñanza en la UNPAZ, tomando como ana-
lizador la cuestión del desplazamiento. En este segundo punto, pro-
fundizamos las reflexiones haciendo foco en la instancia de llegada.
Tal como abordamos previamente, la cuestión del desplazamiento 
puede pensarse en clave física/geográfica, reflexiva o pedagógica. 
Hasta aquí el arco analítico nos fue llevando desde el interés por 
comprender las referencias recurrentes a los traslados hacia y desde 
la universidad, pasando por la identificación de toda una serie de 
reflexiones que se desarrollan durante el tiempo en que se recorren 
esas distancias, y llegando a esbozar la idea de que ese ir y venir ac-
tivo constituye una instancia potente y que tiene efectos en los modos 
de practicar el espacio institucional y encarar la enseñanza. En este 
subapartado, nos interesa profundizar en el tercero de los niveles 
analíticos construidos: el desplazamiento pedagógico. Para ello, pro-
ponemos trabajar en torno a la llegada de nuestros entrevistados a la 
UNPAZ, atendiendo a los modos en que las prácticas desplegadas en 
el nuevo espacio institucional van sedimentando progresivamente.
Las narraciones de las y los entrevistados respecto de la llegada son 
sumamente heterogéneas y se organizan en torno de diversos asun-
tos, tal como desarrollaremos más abajo. Por ahora, interesa plantear 
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que fue ese panorama inicial el que nos colocó ante el reto de leer esa 
diversidad de alusiones y conceptualizar la instancia de llegada. Así 
como nuestra mirada respecto del desplazamiento se fue alejando del 
mero recorrido físico/geográfico y viró hacia una conceptualización 
del desplazamiento organizada en tres niveles analíticos, con el tra-
bajo en torno de la llegada buscamos iluminar el camino a través del 
cual se logra despegar la llegada del simple arribo a un lugar y, en 
cambio, pensarla como instancia que habilita prácticas de espacio y 
desvíos, y fundamentalmente tejidos de temporalidades que conflu-
yen y/o se tensan, procesos de revisión de saberes y construcción de 
otros nuevos que se intuyen necesarios. 
Desde nuestra perspectiva, la llegada no es sinónimo de punto de 
partida ni de arribo a un determinado lugar, sino más bien el resul-
tado de un ir y venir que se va sedimentando y en el que el tiempo 
es central. La llegada puede pensarse, entonces, como un hito en las 
biografías de las y los docentes a quienes se entrevistó que marca la 
emergencia de modos renovados de practicar el espacio universitario. 
A continuación, explicitamos algunas de las líneas que nos llevaron 
a plantear esta idea.
En principio, es importante señalar que pensamos en llegadas, en 
plural: así como los desplazamientos se significan de modos heterogé-
neos, la llegada es experimentada por cada quien de modos creativos 
y específicos. Asimismo, las llegadas se configuran de manera situa-
da, en clave espacial y en el cruce de diversas temporalidades. Llegar 
implica cierta permanencia en ese nuevo espacio; se requiere tiempo 
para que modos nuevos de practicar el espacio vayan sedimentando 
y se configuren como hito en las trayectorias. Además de concebirla 
en términos procesuales, pensamos la llegada en tanto producción 
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social: la llegada no sucede, sino que se produce a partir de lo que 
cada docente trae consigo (su experiencia, su biografía) y de las con-
diciones institucionales.
Otro de los aspectos que opera en nuestra conceptualización de los 
procesos de llegada es que los mismos se entraman con los proce-
sos de construcción de saber. Si las instituciones interpelan a los 
sujetos desde distintas lógicas y registros, será precisamente desde 
la experiencia que se irán revisitando viejos saberes (desde nue-
vas locaciones), se los irán ajustando y se impulsarán procesos de 
construcción de otros nuevos que respondan a las demandas del 
espacio social que se habita. Ahora bien, de manera coherente con 
una perspectiva de la enseñanza como actividad histórica, social y 
colectiva, la construcción de saberes docentes posee esas mismas 
cualidades: no son los sujetos tomados individualmente quienes por 
su propia cuenta los elaboran, sino que los mismos van configurán-
dose en tramas de relaciones, de manera situada, bajo coordenadas 
témporo-espaciales y orientaciones institucionales específicas. Es 
en este sentido que puede decirse que las instituciones –universita-
rias en nuestro caso– pueden pensarse como espacios de producción 
de saber (Terigi, 2004), tal como planteamos previamente.
El modo en que venimos conceptualizando la cuestión de la llegada 
recoge aportes teóricos desarrollados más ampliamente en el aparta-
do “Consideraciones teórico-metodológicas” y tiene como referencia, 
asimismo, las narraciones que diversos entrevistados ofrecieron en 
torno de su acercamiento a la UNPAZ y el trabajo que empezaron a 
desarrollar allí. A continuación, nos detenemos, justamente, en al-
gunos de los decires de nuestros interlocutores, tomando como eje de 
referencia para el análisis las siguientes preguntas: ¿cómo narran 
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ese proceso de llegar?, ¿qué aspectos ponen de relieve en cada caso?, 
¿cuáles son los modos de practicar el espacio institucional que van 
emergiendo a partir de ese ir y venir?, ¿qué marcas vinculadas con la 
cuestión del tiempo aparecen en sus narraciones?
Para el abordaje de este tramo del análisis haremos foco, dentro del 
corpus de fuentes primarias presentado en la “Introducción”, en las 
entrevistas realizadas a Emilio y Fabián.
Emilio es periodista y escritor y reside en la Ciudad de Buenos Aires. 
Formado en una universidad nacional tradicional, llegó a la UNPAZ 
en 2015 y se desempeña actualmente como docente del Departamento 
de Economía, Producción e Innovación Tecnológica. Previamente, de-
sarrolló distintas actividades profesionales, muchas ligadas al campo 
de las industrias culturales.
Al narrar su llegada a la UNPAZ, una de las primeras cuestiones que 
aborda Emilio se vincula con la necesidad de trabajar con los conteni-
dos y particularmente con la bibliografía, tanto en términos de acotar 
como de interrogar el sentido de la inclusión de unos u otros materia-
les en el programa de la materia:

A la hora de empezar a dar clase yo me di cuenta que era necesario, 
primero que nada, hacer una especie de adaptación en el sentido de 
seleccionar, condensar, desplazar la bibliografía ya que eran unas 
materias descomunales pero en particular porque me parece que, y 
esto lo termino de entender un tiempo después, no estaba clara la tra-
yectoria de esos contenidos mínimos, dónde hacían sentido […] Y acá 
vale la pena decir que nosotros tuvimos un espacio muy innovador, 
y muy problemático para entender, también, el tipo de información 
e inquietudes de los alumnos. Porque, se puede pensar en un primer 
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pantallazo atractivo, seductor, juvenil, pero también muy problemáti-
co en relación a las fantasías que eso genera, el tipo de expectativa de 
qué se puede trabajar, o qué significa esa formación. […] Me parecen 
sumamente interesantes estos contenidos porque yo tuve que atrave-
sarlos primero con la experiencia real de empezar a conocer a los chi-
cos y, en segundo lugar, con esta vida institucional universitaria que 
empezaba a definir cierta modalidad de intervención en el territorio.

En el extracto aparecen referencias interesantes para comprender, en 
alguna medida, cómo se va construyendo sentido respecto de la pro-
puesta de enseñanza. En esta línea, advertimos que el trabajo de re-
visión y selección de textos del programa aparece caracterizado como 
un proceso “innovador y problemático”. Para comprender este asunto 
se requiere reponer que se está haciendo referencia a asignaturas que 
forman parte de carreras con un marcado tinte innovador, que han 
sido configuradas como parte de la oferta académica de la universidad 
en función de demandas del territorio. Estas propuestas surgen me-
diante la creación de trayectos formativos que no estaban presentes 
en otras universidades públicas –o, al menos, no en la región– y que, 
además, permiten a las y los jóvenes del territorio acreditar saberes 
prácticos ligados a campos específicos, como el de los videojuegos.
Es en esta trama que se inscribe el desafío de reorganizar los conte-
nidos y materiales de estudio de una asignatura, con el objetivo de 
configurar una propuesta rica y accesible y que atienda, asimismo, 
a la complejidad en términos de las expectativas que genera en sus 
potenciales destinatarios. Como plantea Emilio, resulta un desafío ir 
más allá del carácter atractivo o seductor de la propuesta, cuidando 
la correspondencia entre las implicancias de la formación y del campo 
laboral (cambiante, dinámico).
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La pregunta de Emilio por los contenidos (¿“dónde hacían sentido”?) 
puede considerarse un interesante analizador de los modos en que 
su llegada a la UNPAZ tracciona redefiniciones en su práctica do-
cente. Si bien él llevaba muchos años trabajando en una universidad 
nacional tradicional –es decir, contaba con amplia experiencia como 
profesor universitario–, tomar contacto con los nuevos estudiantes 
y sus trayectorias (“conocer a los chicos”) e ir familiarizándose con 
las coordenadas territoriales e institucionales trajeron como desafío 
sostener desde la propia práctica la apertura a sectores que antes no 
accedían al nivel: “uno sabe que en esas clases que está dando está 
abriendo una puerta a sectores que de otra manera no la tendrían”. 
Advertimos aquí un interjuego de tiempos biográficos, instituciona-
les y coyunturales que sostienen el proceso de llegada de Emilio y 
que quedará más claro enseguida, al detenernos en el caso de Fabián.
La entrevista con Fabián (a quien ya nos referimos en el subapar-
tado previo) ilumina otro aspecto del proceso de llegar, en el sentido 
conceptual descrito. En su caso ha exigido revisar las estrategias de 
enseñanza que venía utilizando hasta el momento:

Yo daba clases, tengo una tradición y justamente mis referentes son 
de clases magistrales. No tengo ningún problema con ese magistral de 
dos horas, hasta me gusta y si hay algo de una construcción discursi-
va lo puedo hacer. Me gusta y más o menos me sale, podemos decir. 
Ahora, en la UNPAZ no me interesaba hacer eso porque era absurdo. 
Esa fue una de las primeras cuestiones que pude rever. En una clase 
presencial, yo hablaba y rápidamente se interrumpía. Inicialmente 
me generaba una especie de dificultad que luego terminó siendo todo 
lo contrario, en esa interrupción se estaba refundando un modo de 
dar clases.
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De acuerdo a su narración, al comenzar a desempeñarse en UNPAZ, 
Fabián empleó como estrategia la clase magistral. Esa era la estrate-
gia que había aprendido de sus referentes, con la que se sentía cómodo 
y a gusto y que le había funcionado durante años. Fue en el ejercicio 
mismo de dar clase que pronto registró una tensión que se ponía de 
manifiesto en interrupciones reiteradas, que luego devinieron en la 
posibilidad de “refundar” un modo de dar clases. Nos interesa retomar 
esa idea de refundación para analizar su llegada a la UNPAZ como 
proceso que exige revisitar saberes construidos a lo largo de su historia 
profesional, interrogarlos a la luz de las características de un espacio 
institucional nuevo y, sobre todo, a partir de una reflexión atenta a 
algunas de las escenas iniciales de clase.
Más allá del viraje en cuanto a las estrategias concretas para tra-
bajar los contenidos en el aula, la llegada a (y la permanencia en) la 
UNPAZ tracciona un modo de desarrollar el trabajo docente donde 
distintas temporalidades confluyen: el tiempo biográfico, el tiempo 
institucional y un tiempo coyuntural que –entrelazados– sostienen 
el devenir de la trayectoria. Fabián menciona: “Me incité y deseé y la 
universidad estaba también como proponiendo”. Interpretamos que 
en el textual anterior se expresa la intersección de temporalidades. 
Esta experiencia docente permite apreciar cómo el tiempo biográfico 
se desarrolla en un tiempo institucional y coyuntural que no solo 
habilita, sino que moldea trayectorias profesionales.
Como venimos intentando mostrar, en ocasiones se describen pri-
meros tiempos en UNPAZ operando contrastes claros entre las ins-
tituciones en las que venían trabajando y aquella a la que se están 
incorporando. Entendemos que esos contrastes tienen que ver con los 
modos en que las improntas institucionales, que interpelan a los su-
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jetos desde distintas lógicas y registros, van incidiendo en el curso de 
sus trayectorias. En esta línea, Fabián reconstruye un momento de 
bifurcación en su trayectoria laboral cuando renuncia a su cargo en 
una universidad tradicional:

Renuncié, y yo lo sentí como un gesto importante para mi propia bio-
grafía docente. Parte de mi renuncia [...] expresa un compromiso mío 
de decir “es por allá”, no es por acá. La [nombre de la universidad] dejó 
de interesarme, como en su momento ser docente de la [nombre de la 
universidad] tenía un aura especial, bueno, ya no tiene ningún tipo de 
aura, para mí por lo menos.

A partir del extracto es posible plantear, en este punto, que el trans-
currir de las tres temporalidades que dan forma a los procesos biográ-
ficos no siempre se presenta en clave de una confluencia armónica. Es 
frecuente, incluso, que coexistan convergencias y divergencias, acoples 
y desacoples entre esos ases temporales.
El análisis realizado hasta acá permite plantear que las alusiones a 
la llegada parecen reflejar experiencias singulares, en las que juegan 
procesos de apropiación respecto del proyecto y dinámica institucio-
nal que implican tiempo. A su vez, se advierte que son diversos los 
aspectos a los que recurren los entrevistados para comenzar a narrar 
sus procesos de llegada (aparecen el trabajo con los contenidos y la 
bibliografía, el tema de las estrategias de enseñanza en el aula, la 
distancia o contraste entre el desarrollo de la tarea en institucio-
nes en las que se venía trabajando respecto de lo que perciben en la 
UNPAZ); ¿cómo es, entonces, que se configura la llegada como hito 
en sus biografías?
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Es el carácter situado lo que parece ofrecer, nuevamente, alguna 
pista. Practicar el nuevo espacio institucional es lo que permite ir 
interrogando progresivamente lo conocido a lo largo del tiempo o, 
más precisamente, en un proceso dinámico en el que los diversos ases 
temporales se van articulando. Al decir de Fabián:

Fue impactante en todo sentido […] positivamente hablando. Fue una 
revisión muy profunda del vínculo docente para con la universidad, 
para con el estudiantado, para con la comunidad, para con el propio 
programa que uno arma, la bibliografía, formas de vínculo, como te 
digo, de extensión o de transferencia.

Si bien la llegada puede situarse en la revisión de la bibliografía o 
de las estrategias de enseñanza; analíticamente deviene en la inten-
sificación de un ir y venir –en principio, geográfico– que permite la 
participación en actividades de investigación o de extensión que se 
consideran capaces de nutrir la enseñanza en el aula. En este punto, 
el desplazamiento adquiere una dimensión pedagógica y la revisión 
deja de centrarse en aspectos parciales pasando a involucrar la ex-
periencia toda.

REFLEXIONES FINALES

En este capítulo partimos de la premisa de que las trayectorias biográ-
ficas de las y los docentes tienen impacto en los sentidos que se cons-
truyen sobre la enseñanza en contextos institucionales determinados. 
Para conocer esos sentidos emergentes en el ámbito de la UNPAZ, nos 
centramos específicamente en los desplazamientos –geográficos, re-
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flexivos y pedagógicos– y en la llegada de profesoras y profesores a la 
universidad –concebida como una instancia compleja que se extiende 
en el tiempo e implica redefiniciones y reposicionamientos–.
Luego de la introducción, ofrecimos una caracterización del enfoque 
biográfico, deteniéndonos particularmente en las dimensiones de 
tiempo y espacio que le son propias. Asimismo, señalamos que las tra-
yectorias biográficas van configurándose en la articulación concreta de 
instituciones sociales y que en ellas pueden identificarse bifurcaciones 
(particularmente fértiles para el análisis). En ese mismo apartado, ex-
plicitamos que la investigación biográfica en el campo educativo no es 
nueva y que existen antecedentes para el ámbito universitario; res-
pecto de esto último, subrayamos que los aportes de Sandra Carli han 
nutrido particularmente nuestro análisis.
En el primero de los acápites de análisis expusimos algunos de los 
modos en que los desplazamientos físicos/geográficos se entrelazan 
con reflexiones y prácticas pedagógicas que transforman la enseñan-
za. Buscamos mostrar que los desplazamientos no se reducen a un 
traslado espacial, sino que incluyen los modos de habitar y practicar 
ese espacio, así como los sentidos que las y los docentes otorgan a 
sus experiencias. Estos recorridos implican un ir y venir que, even-
tualmente, habilita bifurcaciones en las trayectorias laborales. En 
un nivel más específico, encontramos que los desplazamientos ope-
ran como catalizadores de cambios en los modos de participación de 
las y los docentes en la vida institucional, así como en su vinculación 
con las y los estudiantes y el territorio. Es a partir de todo ello que 
la enseñanza misma pareciera ir reconfigurándose progresivamente.
En el segundo de los subacápites nos abocamos a analizar la llegada 
de las y los docentes a la UNPAZ, concibiéndola como un proceso tem-
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poral en el que se van apropiando del espacio institucional y van revi-
sando su práctica de enseñanza. Este proceso implica la articulación 
de distintas temporalidades –biográfica, institucional y coyuntural– 
que confluyen o se tensionan en la construcción de modos renovados 
de enseñar. Llegar supone, entonces, la posibilidad de efectuar des-
víos respecto de los modos en los que se venía desarrollando la tarea, 
revisitar saberes previos y construir otros nuevos, necesarios para 
responder a las demandas del contexto y de las y los estudiantes. Así, 
la llegada se configura como un hito que articula procesos biográficos 
e institucionales, consolidando trayectorias docentes en las que la 
enseñanza se entiende como actividad social, histórica y situada.
Como última reflexión, nos interesa detenernos en la relación que en-
contramos entre desplazamientos y llegada, los analizadores construi-
dos para reponer aspectos de las trayectorias de las y los docentes con 
los que nos vinculamos en la investigación, y su relación con los senti-
dos construidos sobre su trabajo en la universidad. Postulamos que la 
clave de esa relación está en la idea de sedimentación.
Como expusimos, desplazamientos y llegada son categorías que, 
analíticamente, trabajamos en diferentes planos o niveles. La con-
ceptualización tuvo como base la literatura académica, así como la 
experiencia de trabajo de campo con profesoras y profesores de la 
UNPAZ. Respecto de esto último, advertimos, por ejemplo, que en 
las entrevistas aparecen referencias a la llegada para desarrollar la 
función de enseñanza, pero también tienen mucha centralidad otras 
llegadas (como investigadoras/es, extensionistas). Esas múltiples 
llegadas se van entrelazando y configuran –pasado un tiempo– una 
nueva instancia, una llegada sedimentada. La llegada a la institución, 
entonces, ¿es más bien un punto de partida o una suerte de meta?
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Es posible jugar, en este punto, con dos concepciones de la llegada: 
como punto de partida (en tanto arribo, inicio que eventualmente 
abra la posibilidad de redefinir y reorientar el curso de vida) o como 
meta (en tanto transcurrir en el que la experiencia laboral, formativa 
y vital se reorienta efectivamente, en función de demandas propias 
del nuevo contexto y más allá de ellas –lo que se reconfigura son los 
modos mismos de ser docente y la experiencia toda–).
Así como los desplazamientos no solo se definen por el movimiento, 
sino por las huellas que dejan en el modo de practicar el espacio; 
la llegada puede pensarse más allá del mero arribo, como una ins-
tancia de sedimentación donde se articulan recorridos, aprendizajes 
y prácticas que se afirman en el tiempo. En definitiva, la idea de 
sedimentación remite a un proceso acumulativo, pero no pasivo; al 
contrario, exige revisitar los saberes construidos a lo largo de la bio-
grafía, confrontarlos con nuevas demandas y, en ese ir y venir, conso-
lidar ciertos núcleos de sentido (respecto de la enseñanza) mientras 
otros se desvanecen o pierden vigencia. Desde esta perspectiva, po-
dría pensarse que a lo que se llega no es únicamente a un lugar, sino 
también a un modo de hacer y de significar, resultado de recorridos 
que, al repetirse y revisitarse, decantan, sedimentan en prácticas con 
distinta vigencia y potencia formativa.
Apostamos al trípode desplazamiento/llegada/sedimentación como 
herramienta analítica fértil para seguir conociendo las formas con-
cretas que adquiere la ampliación del acceso al ámbito universitario, 
el papel de las instituciones en la creación de condiciones de ense-
ñanza –y de aprendizaje– y los desafíos existentes.
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INTRODUCCIÓN

Entre 2009 y 2015 tuvo lugar, en la Argentina, un proceso en el que 
se fundaron universidades estatales en zonas que no contaban hasta 
entonces con ese tipo de oferta educativa. Su anclaje territorial y la 
impronta inclusiva con la que fueron creadas posibilitaron el acceso 
al nivel a sectores de la población no alcanzados hasta entonces.
La Universidad Nacional de José C. Paz (UNPAZ) forma parte del 
conjunto de instituciones fundadas en el lapso de tiempo referido. 
Creada en 2009 mediante la Ley Nº 26577, se ubica en la localidad 
homónima, en un área de la provincia de Buenos Aires en la que el 
desarrollo económico es escaso, con baja incidencia de la producción 
industrial. En términos del acceso al nivel superior, antes del ini-
cio de las actividades académicas de la universidad, el porcentaje 
de habitantes con nivel superior universitario incompleto o completo 
era alrededor del 8% en la zona, casi la mitad del porcentaje provin-
cial para ese año, lo que evidencia la importancia estratégica de la 
creación de una institución universitaria en este territorio (Álvarez 
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Newman, 2018). Uno de los principales desafíos de la UNPAZ ha 
sido incorporar en estos años a nuevos sectores sociales, ampliando 
el derecho a la educación superior.
Respecto de las Universidades del Bicentenario en general, la literatu-
ra académica viene marcando que el mandato de inclusión impone re-
pensar las modalidades tradicionales de enseñanza, conocidas por sus 
características excluyentes (Sverdlick, 2018). Asimismo, se señala que 
las prácticas docentes estarían atravesadas por la tensión entre condi-
cionamientos sociales y enseñanza, por lo que “reafirmar la inclusión 
constituye un desafío cotidiano” (Mateos, García y Benvegnú, 2018).
En este capítulo, partimos de considerar a la enseñanza como una 
práctica social e histórica que exige poner en juego una variedad 
de saberes construidos a lo largo de la trayectoria profesional y de 
vida (Rockwell, 2013; Rockwell y Mercado, 1990) y resaltamos su 
carácter institucional y político (Terigi, 2004). Desde nuestro punto 
de vista, los contextos políticos y las improntas institucionales con-
figuran condiciones particulares para el desarrollo de la enseñanza. 
A la vez, advertimos que, en el ámbito de la educación superior, los 
saberes disciplinares y del campo profesional de referencia marcan 
fuertemente las prácticas de enseñanza. La disciplina o el campo 
profesional en el que se ha formado el profesorado tiene un peso de-
cisivo, por lo que resulta ineludible considerar las particularidades 
que ello imprime a los sentidos que se van construyendo sobre la 
enseñanza y los modos concretos de desplegarla.
El análisis de este capítulo se referencia tanto en documentos que ex-
presan la impronta institucional de UNPAZ y de las carreras como 
en un corpus de fuentes primarias construido durante la primera mi-
tad de 2024, a partir de entrevistas con profesoras y profesores de la 
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UNPAZ, graduados previamente en esta misma universidad. En este 
capítulo, nos apoyamos fundamentalmente en los casos de docentes 
de la Licenciatura en Producción y Desarrollo de Videojuegos y de 
Abogacía. Pertenecientes a los departamentos de Economía, Pro-
ducción e Innovación Tecnológica y de Ciencias Jurídicas y Sociales, 
respectivamente, constituyen propuestas formativas bien diferencia-
das, en distintos sentidos. Videojuegos posee un tinte innovador que 
contrasta con Abogacía, una carrera de corte tradicional que, sin em-
bargo, adopta en la UNPAZ una impronta particular y que caracteri-
zaremos más adelante. Ambas forman parte de la oferta académica 
institucional desde los inicios.
Luego de esta introducción, ofrecemos un apartado conceptual en el 
que precisamos el modo en que concebimos las disciplinas y campos 
profesionales y el peso de sus historias, tradiciones y saberes en el 
desarrollo del trabajo de enseñanza en la universidad. Asimismo, allí 
hacemos referencia al papel de esos campos en la construcción de bio-
grafías profesionales y saberes de enseñanza, siempre en contextos 
institucionales concretos. En el apartado siguiente se presentan y ca-
racterizan las carreras de Licenciatura en Producción y Desarrollo de 
Videojuegos y de Abogacía de la UNPAZ; se presta especial atención 
al modo en que se fundamentan estas propuestas formativas, los per-
files que se busca formar, las referencias a los campos profesionales a 
los que remiten, así como a ciertas innovaciones curriculares propias 
de los planes en esta universidad. En otro apartado nos detenemos en 
los casos de dos profesoras de las carreras seleccionadas. Como estra-
tegia para conocer los sentidos que estas mujeres van construyendo 
sobre el trabajo de enseñanza en UNPAZ y la influencia que en eso 
tienen los campos profesionales, desplegamos dos líneas de análisis. 
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Por un lado, reconstruimos aspectos de sus trayectorias a partir de la 
identificación de ciertos hitos que las organizan; puntualmente, nos 
abocamos a los asuntos ligados a la vida universitaria, por lo que nos 
detenemos en cuestiones como su llegada a la UNPAZ y el inicio de 
sus carreras, el acercamiento posterior a la actividad de enseñanza, 
su eventual participación en otras instancias académicas, etc. En se-
gundo lugar, reconstruimos las particularidades de la transmisión y 
del trabajo con los contenidos en cada uno de los campos. Por último, 
en las “Consideraciones finales”, resumimos los contrastes hallados 
en diferentes dimensiones que hacen a la configuración de la ense-
ñanza en cada uno de los campos y reflexionamos acerca del papel 
gravitante de la institución.

DISCIPLINAS Y CAMPOS PROFESIONALES PARA PENSAR EL TRABAJO 

DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD

Como punto de partida asumimos que el contexto (coyuntural, ins-
titucional) es central para pensar en el trabajo de enseñanza que 
desarrollan las y los docentes. Cabe señalar que, para el caso es-
pecífico del ámbito universitario, en la literatura académica varían 
las denominaciones: algunos estudios emplean la categoría profesión 
académica (Marquina, 2021) no circunscripta a la enseñanza, sino 
ampliada a actividades de investigación, extensión o gestión, mien-
tras otros utilizan trabajo docente universitario, entendiéndolo como 
un espacio de encuentro entre el campo de la docencia y el de las pro-
fesiones de origen (Walker, 2020). Desde esta última posición se des-
taca que la dimensión disciplinar que caracteriza a las y los docentes 
universitarios como colectivo, al mismo tiempo, lo fragmenta, ya que 
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conlleva divergencias en torno a los saberes y las herramientas que 
se ponen en juego a la hora de transmitir, construir conocimiento y 
vincularse con la tarea de enseñar.
El debate en torno de cómo nominar el trabajo de enseñanza en el 
nivel universitario no es nuevo. Becher se ha preguntado hace más 
de treinta años “si los profesores universitarios pueden considerarse 
como miembros de una sola profesión o [...] diferentes grupos profe-
sionales” (1992: 57). Apoyándose en los desarrollos de Kolb (1981) 
ha precisado que al interior del mundo académico las culturas dis-
ciplinarias se van homogeneizando como resultado de procesos com-
plejos de selección y socialización. Asimismo, recuperó los aportes 
de Lodahl y Gordon (1972) para señalar la ligazón profunda entre 
la estructura del conocimiento en los diferentes campos y los estilos 
con los que operan a nivel institucional. Con todo, Becher se propuso 
“ilustrar las formas en que las disciplinas contribuyen a la formación 
de la profesión académica” (1992: 63) y las biografías profesionales, 
poniendo en foco en la cuestión de la iniciación, los patrones de in-
teracción social, la especialización y, finalmente, de la movilidad y 
el cambio en cada uno de los campos. Retomaremos en el análisis 
algunas de estas categorías.
El contexto de trabajo para la docencia universitaria exige, entonces, 
incorporar al análisis las particularidades de los campos disciplina-
res y profesionales en que han sido formados quienes enseñan en las 
casas de altos estudios. Integrar la cuestión de las disciplinas implica 
pensar en grupos de académicos socializados en diversas historias y 
tradiciones, en objetos, estructuras conceptuales y modalidades de 
investigación particulares (Becher, 2001 [1989]). Como señala el au-
tor, si bien las disciplinas mutan o se transforman con el tiempo, 
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mantienen –asimismo– una continuidad que las hace reconocibles. 
Ahora bien, las disciplinas no solo cambian a través del tiempo, sino 
en función de los diversos espacios sociales e institucionales en los 
que se despliegan.
En esta instancia nos interesa plantear que, desde nuestro enfoque, 
el análisis de la inserción en la docencia universitaria en los diversos 
campos profesionales requiere atender a los modos en que –en cada 
caso– se vinculan enseñanza, saberes y producción de conocimiento. 
Al respecto, conviene precisar que no solo “cada grupo disciplinar se 
acerca de manera idiosincrásica hacia la definición de conocimiento” 
(Becher, 2001 [1989]: 23), sino que, en términos más generales, los 
procesos de construcción de conocimiento se despliegan necesaria-
mente en contextos particulares (más allá de la cuestión disciplinar), 
en los que los sujetos van desarrollando sus prácticas y transforman-
do los contextos mismos con los saberes allí producidos. Justamente, 
son esas prácticas las que posicionan a los objetos a ser conocidos en 
sistemas anteriores de significación social (García Palacios y Casto-
rina, 2010: 94), generando o no interés por el conocimiento de un de-
terminado aspecto de la realidad social. Es decir que, como plantean 
Shabel, Horn, García Palacios y Castorina, no debe perderse de vista 
“la fuerza de la agencia en los desarrollos cognitivos” (2016: 77).
Los espacios universitarios (con sus improntas, historias y tradicio-
nes) son sin duda “un lugar donde se produce saber” (Terigi, 2013: 
11). Se trata de saberes y conocimientos situados, que responden a 
coordenadas vinculadas a los momentos sociohistóricos, las particula-
ridades institucionales, las características de las disciplinas y campos 
profesionales, etc. Dentro de ese conjunto de saberes construidos es-
tán aquellos que los docentes van construyendo en la práctica mis-
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ma, en función de sus recorridos profesionales y biográficos. Tardif 
postula que los saberes docentes no pueden pensarse como un “sis-
tema cognitivo” definido a priori ni independiente del contexto en el 
que se los pone a jugar; sino que son, a la vez, existenciales, sociales 
y pragmáticos (2004). La triple caracterización trazada por Tardif 
expresa entonces su dimensión temporal, en tanto los mismos se 
adquieren “en y con el tiempo”, y en tanto son “abiertos, porosos, 
permeables”, en un remodelado constante ligado a las situaciones 
de trabajo (Tardif, 2004: 77).

LAS CARRERAS DE VIDEOJUEGOS Y ABOGACÍA EN LA UNPAZ

La Licenciatura en Producción y Desarrollo de Videojuegos fue apro-
bada por la Resolución CS Nº 63-2021 y otorga dos titulaciones: 
Licenciado/a en Producción y Desarrollo de Videojuegos y Técnico/a 
en Producción de Videojuegos.
En la fundamentación de la propuesta se hace referencia a que la 
industria ligada a los videojuegos constituye un sector en desarro-
llo en la Argentina, que viene consolidándose no solo en el mercado 
local, sino también en el internacional, ya que el 95% de los video-
juegos que se producen en el país se exportan. En este escenario, la 
carrera persigue como objetivo formar profesionales que cuenten con 
herramientas sólidas, tanto en términos teóricos como técnicos, para 
la “producción de relatos, dinámicas y entornos de juego democráti-
cos, solidarios, diversos y responsables de acuerdo con el estándar 
profesional que la industria demanda”. Nos interesa destacar cierta 
impronta social que se busca imprimir a la propuesta, en el marco de 
la dinámica y exigencias actuales de este campo en expansión.
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La expansión de esta industria también se refleja en el hecho de que, 
más allá de que el consumo de videojuegos se considere una prácti-
ca cultural asociada prototípicamente a jóvenes,1 viene creciendo la 
producción y desarrollo de los denominados juegos serios ligados a 
ámbitos como el educativo, el científico o el terapéutico, de los que se 
espera que la lección aprendida redunde en la mejora en términos 
de la vida real.
Otra línea de argumentación a la que se apela en la Resolución tie-
ne que ver con la formación de quienes en la práctica se desempeñan 
como desarrolladores. Al respecto, más del 80% posee estudios supe-
riores ligados a disciplinas como la programación, el diseño gráfico o 
la publicidad, pero la especialización universitaria en la Argentina es 
muy reciente y se concentra en el ámbito privado.2 La carrera se pro-
pone, entonces, otorgar especificidad y solidez a la enseñanza de sabe-
res vinculados a los videojuegos, en un ámbito donde, hasta ahora, se 
trabajaba en base a saberes “prestados” de otros campos disciplinares. 
Cabe señalar que el sector docente de esta carrera de la UNPAZ está 
integrado por profesionales de los campos disciplinares mencionados 
y que, cada vez más, estudiantes avanzadas/os y graduadas/os de la 
propia universidad se incorporan a los equipos de las materias y desa-
rrollan tareas de enseñanza.
Volviendo al perfil del egresado/a que se busca formar, se apunta a 
que no solo incorpore conocimiento sobre el campo de la producción 
lúdica y sus regulaciones, sino un saber pormenorizado respecto de 

1. La misma Resolución precisa que se trata de un sector joven en varios sentidos: por 
un lado, el 85% de los estudios iniciaron sus actividades luego del 2010 y, por otro, 
casi el 70% de los desarrolladores independientes tienen entre 22 y 33 años.
2. Con la excepción de la Universidad Nacional de Rafaela (provincia de Santa Fe).
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esa producción en el territorio paceño en particular. El plan de estudio 
constituye una propuesta formativa más abarcativa y enriquecedora 
respecto de las preexistentes, ya que se mantiene la tensión entre arte 
y mercado, entre cultura alta y cultura popular, entre mundo privado 
y política pública que caracteriza a cualquiera de los campos de la in-
dustria cultural.

En especial, porque los términos producción y desarrollo resumen 
tres aspectos clave en la creación de videojuegos: el conceptual (que 
concibe el videojuego como una industria cultural); el tecnológico 
(que toma en cuenta la índole digital de esos desarrollos y de los 
dispositivos en los que corren); y, por último, el artístico (que sin-
gulariza y vuelve atractivas a las narrativas lúdicas (UNPAZ, 2021, 
Resolución CS Nº 63).

Respecto de la carrera de Abogacía, la UNPAZ es la única de las uni-
versidades cercanas que la ofrece.3 El plan de estudios vigente fue 
acreditado por Resolución CONEAU 637/2020 y aprobado por Reso-
lución del Ministerio de Educación Nº 233/2022. El principal objetivo 
de la carrera es formar profesionales tanto para el ejercicio particular 
de la abogacía como para el desempeño en el Poder Judicial, la Admi-
nistración Pública, la docencia y la investigación (Res. CS 1/2020).
Si bien la carrera de Abogacía tiene una larga historia dentro de los 
claustros universitarios argentinos, la misma adquiere una impronta 

3. En la fundamentación de la carrera se explicita que la misma no es ofrecida por la 
Universidad Nacional de Luján, la Universidad Nacional de General Sarmiento, la 
Universidad Nacional de San Martín o la Universidad Nacional de Tres de Febrero.
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particular en la UNPAZ. Por un lado, el derecho público cuenta con 
mucho peso dentro del plan de estudios.4 Por otra parte, además de 
materias clásicas referidas a contenidos del derecho canónico (dere-
cho civil, constitucional, procesal, etc.), se ofrecen otras que apuntan 
a una comprensión del derecho como práctica social (esto es, a con-
ceptualizar “lo que está por detrás de la norma” (Petrelli, Austral, 
Storino, 2024: 170).5 Se suma a esto un propósito formativo orientado 
a un perfil de egresada/o capaz de resolver problemas profesionales, 
analizar y participar de las decisiones judiciales y de elaborar nor-
mas, en el marco de un reconocimiento de necesidades sociales y con 
el objetivo de afianzar el Estado social y democrático de derecho y la 
promoción de los derechos humanos.
En producciones anteriores (Petrelli, Austral y Storino, 2024) hemos 
analizado cómo el currículum contribuye a delinear un cierto posi-
cionamiento pedagógico y epistemológico por parte de profesoras y 
profesores: principalmente, la concepción del derecho como práctica 
social y la vinculación con la vida de la propia comunidad en el te-
rritorio. Asimismo, más allá de las formaciones pedagógicas de las 
y los docentes, la producción de saberes ligados a la transmisión de 

4. Las asignaturas relativas al derecho público que componen el plan de estudios son: 
Finanzas Públicas, Análisis Jurisprudencial de la Corte Suprema de Justicia de la 
Nación, Derecho Público Provincial y Municipal, Políticas Públicas y Derecho Admi-
nistrativo, Función Social de una Administración Democrática de Justicia, Ejecución 
de la Pena y Derechos Humanos, Derecho Público en la Jurisprudencia Provincial, 
Derecho Internacional Público e Integración Regional, Derecho Ambiental y Recur-
sos Naturales, Derecho del consumidor y del usuario, Acceso a la Justicia y Derechos 
Económicos, Sociales y Culturales en Contextos de Vulnerabilidad.
5. Se pueden mencionar: Derecho y Ciencias Políticas, Historia Social y Política Ar-
gentina y Latinoamericana, Derechos Humanos y Garantías, Teoría de los hechos y 
actos jurídicos, Taller de Escritura y Argumentación, Pensamiento Jurídico Latinoa-
mericano, Economía Política, Filosofía del Derecho.
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contenidos disciplinares ocurre en el marco de relaciones entre acto-
res (entre colegas, entre docentes y estudiantes) y abrevan no solo en 
el desarrollo de la enseñanza, sino también en el despliegue de otras 
funciones académicas.
Otro aspecto considerado en el plan de estudios se vincula con la es-
critura académica. Si bien a nivel institucional –no solo en el marco 
de la carrera mencionada– se viene trabajando fuertemente en dis-
positivos de apoyo a la lectura y la escritura académica, el mismo 
plan de Abogacía contempla una materia de primer año denominada 
Taller de escritura y argumentación. Dicho taller aborda géneros tex-
tuales como el argumentativo, imprescindibles para el buen desem-
peño de las y los estudiantes en espacios curriculares posteriores de 
análisis de fallos judiciales. Así, la escritura se legitima como objeto 
de enseñanza dentro del campo de la Abogacía.
Por último, cabe señalar que el cuerpo docente de esta carrera en la 
UNPAZ se compone principalmente de perfiles formados en universi-
dades tradicionales como la Universidad de Buenos Aires y, en estos 
últimos años, se han ido sumando –como ayudantes y docentes– es-
tudiantes y egresadas/os de la propia universidad.

IMPRONTA DE LOS CAMPOS PROFESIONALES  

EN LOS SENTIDOS DE LA ENSEÑANZA

Como adelantamos, este capítulo apunta a documentar los sentidos 
que nuestros interlocutores de campo construyen respecto de la ense-
ñanza en la UNPAZ haciendo foco en los modos en que juegan –en esas 
construcciones– las características de diferentes campos profesionales.
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A continuación, nos detenemos en los casos de Ana y de Romina, que 
se desempeñan en las carreras de Videojuegos y Abogacía respec-
tivamente. En el análisis, puntualizamos algunos de los hitos que 
organizan sus trayectorias en lo que refiere a la vida universitaria 
(su llegada a la UNPAZ y el inicio de sus carreras, su acercamien-
to posterior a la actividad de enseñanza, su eventual participación 
en otras instancias académicas) como modo de ir documentando los 
sentidos que estas mujeres construyen sobre enseñar en el marco de 
esta universidad.
Ana tiene actualmente 25 años y fue una de las primeras graduadas 
mujeres de la Tecnicatura Universitaria en Producción y Diseño de 
Videojuegos. Llegó a la UNPAZ en 2018, algunos años después de 
haber finalizado el nivel secundario. Al momento de su ingreso ya 
contaba con conocimientos ligados al campo de la programación, ad-
quiridos en el marco de diversos cursos y de la participación en otras 
universidades en calidad de oyente.
Al finalizar las asignaturas de segundo año de la carrera, Ana co-
menzó a participar del dictado de un curso impulsado desde la Secre-
taría de Extensión Universitaria destinado a adultos que quisieran 
introducirse en el mundo de la programación y el desarrollo de vi-
deojuegos. Prácticamente en paralelo, también uno de sus docentes 
le propuso que se incorporara a la materia como ayudante. El para-
lelismo de sus inserciones en el curso mencionado y en la carrera de 
grado expresa, desde nuestro punto de vista, la huella de una política 
institucional que promueve un perfil docente que integre en su prác-
tica el desarrollo de actividades ligadas a diversas funciones acadé-
micas además de la enseñanza, como la extensión o la investigación. 
A la vez, el caso de Ana nos remite a todo un conjunto de acciones 
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institucionales que se vienen desplegando en pos de la retención de 
graduadas/os (contempladas en el organigrama de la universidad y, 
en este caso, orientadas a la Tecnicatura Universitaria en Produc-
ción de Videojuegos) en el ámbito de la UNPAZ.
Para adentrarnos en el análisis de algunos aspectos de su trayec-
toria, en primer lugar, nos referiremos a la transición o pasaje de 
estudiante a docente y, en ella, al papel de los vínculos que Ana es-
tablece con quienes fueron sus profesoras/es en la universidad: es en 
esa trama de relaciones que se va pudiendo “cambiar el chip” a partir 
“tips” que estos últimos le van ofreciendo.

Tuve ayuda de otros profes que tenían más experiencia, ellos me de-
cían qué es lo que tenía que hacer, cómo lo tenía que organizar, me 
daban muchos tips de docente que yo no tenía en ese momento. Por 
ejemplo, armarme una grilla con los temas que se podían dar, fecha, 
clasificarlo por clase, los hitos importantes de la cursada, este día exa-
men, este día algo más, o recuperatorio. Cosas que más o menos veía, 
porque veía el plan de estudios siendo alumna. Y decía: claro, tengo 
que hacer un plan de estudio. Entonces empecé a cambiar el chip de 
entre alumno-docente, que fue también un proceso. En el medio tam-
bién aprendía bastante lo que era el contenido puntualmente, porque 
estaba mucho más enfocado al principio en programación, después sí 
enfocado en videojuegos.
Cuando empecé a trabajar en Extensión me habían dado un plan de 
estudios que yo tenía de alguna manera que ver si realmente me ser-
vía, o si lo tenía que reversionar. Entonces el profe que me consiguió 
ese trabajo fue el que me ayudó…, estuvo ahí, me dio como las rueditas 
de la bicicleta hasta que yo sacara las rueditas y pudiera seguir sola.
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Como puede apreciarse en los fragmentos, la entrevistada refiere al 
acompañamiento de quienes habían sido sus docentes en sus primeros 
pasos como profesora empleando la idea de que, luego de un sostén 
inicial, se corren de escena (“me dio como las rueditas de la bicicleta 
hasta que yo sacara las rueditas y pudiera seguir sola”). Además de la 
trama de relaciones que sostiene esa primera inserción en la docencia, 
nos interesa subrayar el carácter procesual que eso tiene (“cambiar 
el chip” lleva tiempo) y el hecho de que, en ese devenir, interviene la 
propia experiencia de Ana como estudiante, cosa que se aprecia cuan-
do hace referencia a la necesidad de trabajar con el programa de la 
materia (“cosas que más o menos veía, porque veía el plan de estu-
dios siendo alumna”). En este sentido, su relato va mostrando cómo va 
pasando progresivamente de la identificación de contenidos (“temas 
que se podían dar”), a su secuenciación (“clasificarlo por clase”), la dis-
posición de esa secuencia en una hoja de ruta en la que consigna las 
instancias de evaluación (“los hitos importantes de la cursada, este 
día de examen, este día algo más, o recuperatorio”), todos aspectos que 
confluyen en su propuesta de enseñanza.
Por lo planteado hasta aquí sostenemos que, junto con las huellas de 
un potente andamiaje institucional que facilita su incorporación en 
el ámbito de la Extensión Universitaria y como ayudante en el equi-
po de una materia de la carrera de grado, se registran interesantes 
márgenes de autonomía o posibilidades de hacer.
¿Pero cómo pensar la influencia específica del campo de la producción 
y desarrollo de videojuegos en su experiencia de enseñanza en la uni-
versidad? Advertimos la huella de ese campo en la tematización que 
la entrevistada hace del contenido, al detenerse en sus característi-
cas, legitimidad, modos de transmisión y producción.
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Respecto de las características del contenido, remarca su carácter 
dinámico, cambiante. En este sentido, menciona que su proceso 
de inserción en la función de enseñanza tuvo mucho que ver con 
“aprender bastante lo que era el contenido” y explica que “en la pro-
gramación, por ejemplo, los temas mismos se van actualizando”. Por 
lo expuesto, resulta ineludible pensar la enseñanza asumiendo que 
conlleva seguir aprendiendo, actualizarse en forma constante.
Ahora bien, hay una segunda cuestión vinculada al contenido que 
construimos como otra de las dimensiones que configuran su expe-
riencia de enseñar en esta carrera: el problema de la legitimación 
del objeto mismo, que parece condensarse en la expresión “los VJ son 
cosa seria”. Por lo tanto, no se trata únicamente de reconocer que 
para enseñar es necesario seguir aprendiendo, sino que en la forma-
ción de nuevos miembros de la comunidad es central validar eso que 
se transmite.
En ese proceso de validación, de legitimación del objeto de una pro-
puesta formativa impulsada en el marco de una universidad, es in-
soslayable la referencia a la transición entre planes de estudio, uno 
de tecnicatura y otro de licenciatura. Como señalamos previamente 
al caracterizar la carrera, uno de los aspectos que se retoma al fun-
damentar la Licenciatura en Producción y Desarrollo de Videojuegos 
es, justamente, el hecho de que el crecimiento que la industria ha 
venido teniendo también se vincula a la proliferación de los denomi-
nados juegos serios, de los que se esperan mejoras en el plano de la 
vida real de quienes los consumen.
Más allá de la cuestión de la legitimación del “objeto videojuegos”, 
la creación de la Licenciatura también parece haber abierto un cam-
po de inserción en la actividad de enseñanza de graduadas/os de la 
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Tecnicatura y redefinido la organización de sus propias cursadas, de 
cara a la obtención del título de licenciadas/os y la distribución del 
tiempo para la realización de otras actividades profesionales:

Antes de recibirme [como Técnica (título intermedio)] no tenía tanto 
trabajo que me insumiera tantas horas como ahora; entonces dismi-
nuí la cantidad de materias que doy por cuatrimestre, estoy un poco 
más enfocada en el trabajo-trabajo. Y sí quiero empezar a volcarme a 
lo que es desarrollo profesional… algo que siempre digo es “uy, tengo 
que hacer un juego”, y me olvido.

Como hemos señalado previamente, y como se puede apreciar en el 
extracto, Ana tuvo la posibilidad de tomar contacto con tareas de en-
señanza muy tempranamente. Interpretamos que eso responde tanto 
a un trabajo institucional orientado a la retención de estudiantes y 
graduados en el ámbito de la universidad como a las características de 
una carrera que fue novedosa en el contexto de su creación y que buscó 
formar perfiles que integrasen saberes que antes estaban dispersos. 
La dinámica misma de la Licenciatura en sus inicios ha demandado 
docentes rápidamente, conforme iba avanzando en sus estudios la pri-
mera camada o cohorte.
Por otro lado, el extracto también remite al tema de la reorganiza-
ción de los propios trayectos de formación de quienes se incorporaron 
a la carrera como docentes. En ese sentido, deseamos dejar planteado 
algo que retomaremos más adelante: el desarrollo profesional en este 
campo parece exigir la producción de juegos, independientemente de 
los procesos de formación o del hecho de estar desarrollando tareas 
de enseñanza.
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En esta instancia, nos interesa detenernos en las particularidades 
de la transmisión dentro de este campo específico. Antes, cabe el se-
ñalamiento de que no estamos ante un campo en el que la enseñan-
za se haya venido tematizando, en tanto las propuestas a nivel de 
educación superior son relativamente recientes.6 En la entrevista, 
Ana plantea que el modo en el que se abordan los contenidos suele 
asemejarse a la actividad laboral: “mi actual trabajo, de hecho, es 
muy similar al trabajo que estuvimos trabajando en esa materia”. En 
este punto resuena la noción de entorno formativo, propia de la edu-
cación técnica; dicha noción articula recursos, condiciones, relaciones 
pedagógicas y tareas específicas en pos de desarrollar saberes técni-
cos propios de una especialidad. El mundo del trabajo funciona como 
referencia a la hora de pensar la transmisión. En buena medida, por 
lo menos en el marco de la asignatura que dicta, la modalidad de en-
señanza pareciera sintetizarse en la idea de “emular una empresa”:

Nosotros, como hacemos de cuenta que tenemos una empresa, tam-
bién tenemos que organizar lo que es la parte de organización de una 
empresa. Así que armamos contratos, armamos cláusulas de trabajo; 
también actualizamos un poco…, usamos herramientas, además, que 
sean de programación, usamos herramientas que trabajamos ahí. Yo 
me encargo de esa parte.

6. Que se trate de un campo en el que la enseñanza no se haya venido tematizando no 
quiere decir que los sujetos que lo habitan no reflexionen respecto de la transmisión 
de saberes y formación de nuevos profesionales. Las entrevistas desarrolladas en el 
marco del trabajo de campo dan cuenta de ello, como intentamos reflejar en el análisis.
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Este tipo de propuesta no apunta únicamente a que quienes se están 
formando se coloquen en posición de miembros de una organización, 
sino que exige a quienes enseñan, al mismo tiempo, hacerlo. De este 
modo, Ana explica que el papel que adoptan las y los docentes es el 
de project manager:

Nosotros [en referencia a sí misma y al docente con el que comparte 
comisión] decimos: yo agarro este trabajo, vos corregís este, y vamos 
corrigiendo toda la grilla de trabajo de lo que nos queda; después 
tenemos que hacer seguimiento. Cómo damos un seguimiento… no-
sotros hablamos de consulta de project manager, que generalmente 
es quien lleva a cabo, lidera el proyecto, entonces nosotros estamos 
cumpliendo ese rol, así que si tienen alguna pregunta sobre los pro-
yectos generalmente estamos ahí. Prácticamente hacemos trabajo de 
docente y a la vez trabajo como si fuera un trabajo real, porque somos 
project manager.

En este punto, creemos importante señalar que el trabajo de ense-
ñanza se realiza, siempre, en contextos y condiciones específicas. 
Ana explica que esta propuesta se despliega actualmente con grupos 
reducidos.
Como adelantamos, la idea de emular una empresa emerge de mane-
ra nítida cuando se propone caracterizar la propuesta de enseñanza. 
Junto con eso, ella hace referencia a la ludificación. En los extractos 
que siguen, aparecen ambas cuestiones, ligadas directamente a su 
propia experiencia siendo estudiante:
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Otra de las materias de Prototipo digital, que fue mi primer acer-
camiento a lo que fue una experiencia de producción verdadera de 
videojuegos. Emulamos una empresa, entonces hicimos de cuenta que 
teníamos una empresa grande, trabajábamos para esa empresa, te-
níamos exigencias, entregas, si bien no nos pagaban, sí sentíamos que 
era un verdadero trabajo. El profe que nos da la materia, que es con el 
que ahora trabajo, venía de un ámbito laboral, en el que se trabajaba 
con todas esas herramientas. Eso también me gustó mucho. Esa ma-
teria. Porque más allá de que si se da un concepto teórico, el profesor 
aplica muchísimo su conocimiento y su experiencia laboral en eso. Eso 
fue algo que me gustó.
Lo de hacer lúdicas las clases fue algo que fui aprendiendo de otras 
materias que cursé, con profesores que ludificaban mucho sus cla-
ses para que nosotros mantengamos el foco de atención. [...] Esto lo 
aprendimos en Cultura lúdica también… que los videojuegos, si son 
educativos, no se tienen que sentir educativos. Vos no tenés que sen-
tir que estás aprendiendo jugando, sino que estás jugando… y estás 
aprendiendo a la vez. Eso es algo que siempre nos dicen.

Para profundizar el análisis sobre el peso del campo específico en la 
forma en que se desarrolla el trabajo académico –particularmente, 
la enseñanza– y en cómo se van configurando las biografías profesio-
nales de los nuevos miembros retomamos, aquí, aportes de Becher 
(1992). Nos referimos a la cuestión de la iniciación y de los patrones 
de interacción social al interior de las disciplinas y de marcos institu-
cionales concretos. En el campo de los videojuegos, la sola inserción 
en la universidad funciona, asimismo, como un acceso temprano al 
mundo profesional. En este sentido, es posible plantear que inicia-
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ción e interacción social –cuestiones de las que habla Becher– se so-
lapan. Ahora sí, retomando una cita previa en la que Ana evocaba la 
cursada de una materia en la que había tenido “una experiencia de 
producción verdadera de videojuegos”, nos preguntamos si esa invi-
tación a colocarse –las y los estudiantes– como productores no objeti-
va de algún modo una dinámica de relaciones propia del campo en las 
que transmisión, formación y producción de juegos se superponen.
Volviendo a la cuestión de la ludificación, la misma emerge en la 
narración de Ana aportando mayor dinamismo al proceso de trans-
misión de contenidos. Asimismo, en el último de los pasajes citados, 
se remarca su papel en el proceso de aprendizaje y se establece una 
relación compleja entre jugar y aprender. La meta parece ser que en 
el juego mismo se produzca el aprendizaje (“no tenés que sentir que 
estás aprendiendo jugando, sino que estás jugando”).
Resulta sugerente pensar en la validación, desde los espacios curri-
culares mismos, de la cuestión del juego, de jugar, precisamente en 
un ámbito como el universitario, cruzado por innumerables regula-
ciones de la actividad de estudiantes y docentes respaldadas por re-
gímenes académicos, resoluciones de diversos tipos y otras variantes 
en materia de normativa.
Respecto de la formación universitaria de nuevos miembros en el 
campo de la producción y desarrollo de videojuegos, el régimen aca-
démico establece que en cada asignatura las y los estudiantes deben 
aprobar una serie de instancias de evaluación que se califican con 
nota numérica y que irán configurando un promedio. Ahora bien, la 
validez de ese promedio, su utilidad para moverse en el ámbito labo-
ral de los videojuegos, aparece cuestionado en la narración de Ana:
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Siempre nos dicen a nosotros: “ustedes pueden tener el mejor pro-
medio, pero si no tienen un videojuego que puedan mostrar va a ser 
complicado que alguien quiera trabajar con ustedes”. Eso es algo 
que siempre nos dicen: “ustedes preparen su portafolio y lo llevan a 
cualquier lado y lo presentan cuando vean la oportunidad”. Algo que 
[nombre de docente] siempre nos decía. Siempre decía: “ustedes va-
yan a cualquier reunión que sea de videojuegos, vayan”.

La formación universitaria de expertos en el campo de la produc-
ción y del desarrollo de videojuegos pareciera atravesada por una 
tensión en la cual tener una trayectoria académica asociada a altas 
calificaciones no sería lo más importante en términos de una real 
inserción en ámbito laboral, tensión que podría condensarse en el 
par promedio/portafolio. Nos preguntamos qué impacto tiene esta 
cuestión en la manera de pensar y desarrollar la enseñanza en este 
campo y qué diferencias podrían presentarse respecto de otros, como 
el propio de la abogacía.
Romina es otra docente entrevistada. Vive en un distrito aledaño a 
José C. Paz. A los 17 años comenzó a trabajar en un estudio jurídico 
en la ciudad de Buenos Aires y, con el tiempo, decidió iniciar la ca-
rrera de Abogacía. Se enteró de la existencia de la UNPAZ a través 
de un familiar e inició sus estudios allí en 2015. Mientras cursaba la 
carrera, continuó trabajando en distintos estudios jurídicos (recuer-
da que “fue bastante duro” porque trabajaba en Capital y viajaba 
para cursar la carrera de noche). Además de compatibilizar trabajo 
y estudio, participó en el centro de estudiantes, en proyectos de vo-
luntariado y de extensión, hasta su egreso en el año 2021. Romina se 
inició en la enseñanza como ayudante en una materia en el último 
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tramo de la carrera de Abogacía, donde hoy continúa como docente 
interina con dedicación simple. Además, trabaja en un área de ges-
tión de la universidad y ejerce la profesión de manera independiente 
junto a otros colegas, también egresados de la UNPAZ. Asimismo, 
continúa su formación en una diplomatura en la misma casa de estu-
dios, vinculada a las relaciones internacionales y la política exterior. 
En síntesis, el proceso de iniciación en la enseñanza de Romina se 
desplegó en articulación con el desarrollo de otras actividades liga-
das a la participación estudiantil, la gestión y la función de extensión 
que configuran, de conjunto, la vida institucional y académica.
Romina reconoce que fue convocada como docente por ser graduada 
de la propia institución (“justamente estaban buscando un perfil que 
fuera egresada de la UNPAZ”).7 A la vez, su transición a la docencia 
abreva en una experiencia laboral que la ha acercado tempranamen-
te al mundo jurídico y que fue especialmente valorada al incorporar-
se a un espacio curricular de práctica profesional. En este sentido, un 
aspecto que ella considera de peso “para atraerla” a dicha actividad 
es su experiencia laboral de larga data en el campo:

Al revés de lo que le pasa al resto, empecé a trabajar en estudios jurí-
dicos desde muy chica. [...] Los estudiantes tienen que llevar adelante 
casos reales, y eso implica tener muy en cuenta cómo es el proceso 
judicial de cada caso. Como esto yo ya lo tenía un poco incorporado 
por el trabajo, creo que la convocatoria [...] del director de la carrera 
para que yo pudiese estar al frente de esas clases iba un poco por ahí.

7. En el hecho de haber encontrado –en el marco de nuestro proyecto de investiga-
ción– varios casos de graduadas y graduados que se desempeñan como ayudantes o 
docentes en distintas carreras, se trasluce el carácter institucional de la iniciativa.
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Un aspecto distintivo de la abogacía es que se trata de un campo 
profesional consolidado y legitimado en términos históricos y socia-
les. Sin embargo, y como ya señalamos en otro apartado, el plan de 
estudios de dicha carrera en la UNPAZ talla un perfil profesional 
diferenciado, con una fuerte orientación en administración pública y 
posibilidades de desarrollo profesional dentro del ámbito académico, 
a través de la enseñanza y la investigación. En este sentido, Romina 
señala que vivió el pasaje a la docencia como algo “no buscado”, por 
fuera de las expectativas iniciales de desempeño profesional (el perfil 
de abogada/o se ha asociado tradicionalmente al ejercicio privado de 
la profesión, con actividades docentes de carácter complementario).

Sin buscarlo, me llamaron de acá para proponerme ejercer la docen-
cia. [...] Un poco fue como un regalo caído del cielo, porque no lo bus-
qué [...] El aprendizaje fue muy lindo, porque fue de a poco, no fue 
algo súper intempestivo [...] empecé a ver la dinámica, y después ya 
con un poco más de seguridad empecé a implementar cosas que yo 
creía que eran necesarias para la práctica.

Romina remarca que el proceso de inmersión en la tarea de enseñanza 
fue gradual hasta poder adoptar decisiones con criterio propio, apro-
vechando sus saberes prácticos dentro del campo.
En el caso de Abogacía, el contenido a transmitir comprende diversos 
conjuntos normativos que es necesario “incorporar” para el ejercicio 
de la profesión y que se producen por fuera del ámbito universitario. 
No obstante, Romina puntualiza que en la asignatura que dicta “el 
contenido depende del caso que llega”. Allí se trabaja con personas 



110

Lucía Petrelli, Rosario Austral,  Luciana Aguilar y Silvia Storino

que se acercan a través de los Centros de Acceso a la Justicia (CAJ).8 
Explica que, por tratarse de una materia práctica, “existe un progra-
ma pero la realidad es que el tránsito de la materia va a depender 
del caso que llegue”. Al respecto, Romina explica que se trata mu-
chas veces de personas que cuentan con un ingreso mínimo (algún 
beneficio como la Asignación Universal por Hijo, por ejemplo) que 
les impide acceder a un patrocinio privado y, a la vez, que resultan 
rechazadas por el Colegio de Abogados por contar con el mismo. En 
este sentido, la labor realizada en el marco de la asignatura colabora 
con garantizar derechos para un sector de la población en situación 
de vulnerabilidad. Y esto aparece claramente explicitado en el abor-
daje, al apelar a la figura de “consultantes”: “nosotros no le decimos 
cliente, porque obviamente no es un cliente, [es] una persona que 
viene a consultar y lo asesoramos”. Esto se liga, desde nuestro punto 
de vista, a dos cuestiones: por un lado, a la impronta institucional en 
la construcción de categorías y conceptualizaciones que se traducen 
en cierto posicionamiento epistemológico y social;9 por otro, a una 
organización de la enseñanza y de la transmisión de contenidos que 
gravita en términos de forjar una cultura profesional particular.

8. La Red Federal de Patrocinio Jurídico Gratuito dependiente del Ministerio de Jus-
ticia de la Nación cuenta con Centros de Acceso a la Justicia (CAJ) que brindan 
representación legal para casos que no se resuelven de manera extrajudicial, en arti-
culación con facultades de derecho de distintas universidades nacionales. Los temas 
principales en los que se enfoca esta herramienta son derecho de familia (obligación 
de alimentos), derecho de consumidoras y consumidores, guardas, contratos de loca-
ción, desalojos, violencia institucional.
9. En este punto, resulta oportuno destacar la incorporación del “lenguaje claro o 
llano” como orientador de la enseñanza en algunos de los espacios curriculares de la 
carrera y sus efectos esperados en términos del acceso ciudadano al lenguaje jurídico 
(Petrelli, Austral y Storino, 2024).
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A continuación, basándonos en el caso de Romina, nos detenemos en 
la cuestión de la transmisión de contenidos en el campo de la aboga-
cía. Para ello, es fundamental tener presentes las características de 
la materia que dicta, que exige una necesaria integración de conteni-
dos teóricos trabajados en distintos espacios curriculares del plan de 
estudios. Dicho de otro modo, a partir de los contenidos aprendidos 
previamente se busca construir un saber práctico.
En el despliegue de la enseñanza, Romina identifica instancias bien 
diferenciadas:
1. La situación de entrevista de la persona consultante con el grupo 
de estudiantes que llevará adelante el caso (se conforman grupos de 
cinco estudiantes de los treinta que componen la comisión):

Esta materia es el último año de la carrera, por lo que los estudian-
tes deberían tener un montón de contenidos integrados de familia, de 
sucesiones, de procesal –justamente-, ya tenerlos incorporados, por lo 
que en esa entrevista lo que hacemos es trabajar [...] determinar cuál 
es la acción a seguir procesalmente. Es decir, viene una persona [...] 
que te va a decir “el padre o madre no me ayuda, tengo que cuidar a 
mis hijos sola” [...] La idea es que los estudiantes hagan ese análisis y 
digan “tenemos que iniciar una reclamación de alimentos”, y a partir 
de esa estrategia a seguir es que empiezan a hacerle preguntas al 
consultante para poder iniciar un borrador de la demanda.

La enseñanza conlleva un acompañamiento docente a cada grupo de 
estudiantes para el tratamiento de cada caso. Nuevamente, el traba-
jo con personas –y no con casos en abstracto– le imprime a la tarea 
una responsabilidad social y política (en la búsqueda de un perfil 
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profesional orientado a la mejora de las condiciones de vida de la 
comunidad). Por esto mismo, los tiempos de la enseñanza exceden la 
duración cuatrimestral de cursada, puesto que se acompasan con los 
tiempos procesales reales.
2. La elaboración de textos de demandas y sus presentaciones. La cla-
se presencial constituye el ámbito para el trabajo con borradores y el 
refuerzo de ciertos contenidos que son necesarios para su confección. 
Esto se realiza de manera rotativa en lapsos de media hora por grupo: 

Siempre que revisamos las demandas nos damos cuenta que hay con-
tenidos teóricos que rever. En el caso de alimentos, por ejemplo, hay 
veces que se olvidan de cuestiones muy importantes como reclamar 
alimentos provisorios, que es una cuestión procesal importante para 
que en el curso del proceso judicial la persona no se quede sin perci-
bir al menos lo básico y necesario para poder mantener a sus hijos. 
Entonces hay que rever cuestiones teóricas de cuando vieron Familia, 
por ejemplo. [...] Semana a semana vamos tratando de mejorar ese 
escrito de demanda.

La práctica en el espacio curricular tracciona entonces la revisión 
de contenidos teóricos vistos en asignaturas previas. La mención de 
esa revisión aparece bien demarcada en el relato de Romina: se trata 
de poner en práctica la teoría ya aprendida o bien de repasarla para 
poder aplicarla. Es decir, los contenidos a revisitar para ir configu-
rando ese “saber hacer” son diversos: desde cuestiones normativas 
y procedimentales (por ejemplo, vinculadas al derecho de familia) 
como en términos de escritura (algo trabajado en primer año, en el 
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marco del Taller de escritura y argumentación).10 Así, en los sabe-
res de enseñanza que se van construyendo progresivamente inciden 
concepciones o posicionamientos respecto del objeto o contenido y el 
modo más adecuado de transmisión, así como demandas del campo 
profesional para el que se están formando quienes cursan.
En cuanto a la presentación de cada demanda, la misma se realiza 
luego de un período de revisión de los escritos. La utilización de la 
herramienta de carga en una plataforma aparece como un contenido 
práctico especialmente valorado por Romina, en tanto no es visto en 
otras materias:

Y cuando está listo lo firmamos, ellos lo cargan al portal mediante el 
que subimos los escritos. Eso está muy bueno porque cuando ellos se 
reciban ya van a saber utilizar eso, es una herramienta clave para los 
abogados. Y que además no lo ven en otra materia.11 Y de hecho, en la 
mayoría de las otras prácticas tampoco lo ven porque no tienen mu-
cha tasa de judicialización. Tienen muchos casos, pero en definitiva se 
terminan resolviendo previo al juicio.

En esta experiencia de enseñanza se rompe la idea de que la forma-
ción en abogacía consista meramente en “incorporar” cuerpos norma-
tivos; en cambio, se advierte ese cuerpo normativo “en movimiento”, 

10. El Taller de escritura y argumentación entrelaza contenidos propios del campo 
del derecho y otros ligados a la cuestión de la escritura. Más allá del Taller y de la 
formación de abogadas y abogados en particular, cabe destacar que la editorial de la 
universidad publicó –en 2024– el libro Guía de escritura y redacción para estudiantes 
universitarios (Servelli et al, 2024).
11. Romina explica que siempre dedica una clase exclusiva al uso de las herramientas 
tecnológicas para poder subir los escritos y las demandas.
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puesto en juego en el trabajo con casos reales. Además, la enseñanza 
de esta materia práctica exige una apoyatura en contenidos de otras 
previas y, a la vez, brinda nuevas experiencias formativas en térmi-
nos de aplicación de la teoría a casos concretos de efectiva judicializa-
ción, de escritura experta y de uso de herramientas operativas para 
el ejercicio de la profesión.
3. La asistencia a audiencias. Esto también contribuye a la formación 
práctica en Abogacía. Con la gestión institucional de una autoriza-
ción, las y los estudiantes pueden asistir a audiencias presenciales y 
virtuales. En este sentido, la tarea de la enseñanza involucra acciones 
que enriquecen la propuesta didáctica en el marco de articulaciones 
institucionales más complejas.
En resumen, mediante el proceso de enseñanza se busca configurar un 
saber práctico, lo cual implica movilizar contenidos de distinto orden: 
normativo y procedimientos vistos en materias que anteceden en el 
plan de estudios, escritura específica dentro del campo profesional de 
la abogacía, el manejo de herramientas tecnológicas para la gestión de 
los casos y la asistencia a audiencias. Todas esas instancias adquieren 
una forma específica de acuerdo a quien “consulta”, lo cual se conden-
saría en la expresión “el contenido depende del caso que llega”.
La reflexión sobre la enseñanza de Romina se nutre en gran medida 
de una mirada crítica de su experiencia como estudiante que, mien-
tras cursaba, ya conocía el mundo de la profesión:

Cuando yo me anoté en esta materia pensé que iba a ver, justamente, 
las cuestiones prácticas de los casos judiciables [...] pero en definitiva 
nunca llegábamos a la parte procesal. [...] Por eso trato de implemen-
tar en mi comisión, por lo menos, que sí sea así. [...] Que ellos se 
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reciban y puedan decir “yo estoy en condiciones de asesorar a una 
persona para hacer un reclamo de alimentos, o un amparo”.

El posicionamiento de Romina se vincula también con una visión 
más abarcativa y crítica en relación con la justicia y el acceso a la 
misma. Ella va desplegando decisiones de enseñanza sobre la base 
de las tensiones que ha ido reconociendo como estudiante entre la 
formación, lo que aprendió enseñando con otras/os docentes y la prác-
tica profesional real.
En definitiva, la propuesta de enseñanza vinculada a una serie de 
instancias clave remite a la dimensión didáctica de la misma. Sin 
embargo, también se advierte que la enseñanza aparece como un 
asunto institucional y político, en tanto las materias están dispuestas 
curricularmente de un modo determinado, se traman lazos necesarios 
entre la UNPAZ y los Centros de Acceso a la Justicia y se propician 
prácticas de la abogacía que amplían el derecho social del acceso a la 
justicia en contextos de desigualdad.
La tabla de la página siguiente sintetiza los contrastes marcados a lo 
largo de este capítulo, al considerar las particularidades de la ense-
ñanza en ambas carreras.
No obstante, más allá de esta formulación esquemática, los contrastes 
se matizan al incluir en el análisis la impronta institucional (inclusi-
va) y su orientación política y epistemológica con eje en la ampliación 
del derecho a la educación superior para los sectores populares.
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Tabla 1. Características de la enseñanza en cada campo.

Dimensión Videojuegos Abogacía

Características del contenido 
enseñado Dinámico, cambiante Normativo, estable

Legitimación del campo En construcción
Históricamente consolidado, 

con impronta institucional 
particular

Socialización profesional Temprana, paralela a la 
cursada

Posterior al estudio, influida 
por experiencias previas en el 

caso analizado

Plantel docente Necesidad de graduadas/os y 
estudiantes avanzados

Incorporación paulatina de 
graduadas/os, plantel ya 

consolidado 

Modos de transmisión Emulación del trabajo real, 
ludificación Trabajo con casos reales

Fuente: elaboración propia.

CONSIDERACIONES FINALES

El foco de este capítulo estuvo puesto en el peso que –en el marco de 
coordenadas institucionales específicas– los saberes disciplinares y 
campos profesionales tienen en los modos que adquiere la enseñanza 
universitaria.
El análisis desplegado se detuvo en diferentes dimensiones que hacen 
a la configuración de cada uno de los campos: los contenidos que les 
son propios (sus características, su legitimidad), las formas privilegia-
das de transmisión y producción de conocimiento y las modalidades 
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específicas de iniciación y socialización profesional. En ese ejercicio 
advertimos algunos contrastes:
•Contenidos especialmente dinámicos, en permanente construcción, 
para el caso del campo ligado a los videojuegos vs cuerpos normativos 
relativamente estables para el de la abogacía.
•Campos profesionales en proceso de legitimación en el ámbito uni-
versitario en el primer caso vs campos muy consolidados a nivel 
académico en el segundo.
•Procesos de iniciación/socialización profesional diferenciados: en el 
caso de Videojuegos, posibilidades de inserción temprana, paralela a 
la cursada de la carrera y mediante distintas vías; en el caso de Abo-
gacía, inserción profesional posterior (aunque también puede existir 
una experiencia laboral temprana de aproximación al campo, que 
puede influir en la elección de la carrera y trayectoria posterior).
•Procesos de iniciación en la enseñanza también diferenciados: 
mientras el plantel de la Licenciatura en Producción y Desarrollo 
de Videojuegos ha requerido de los primeros graduados de la Tecni-
catura, el de Abogacía –aunque ha ido incorporando egresados los 
últimos años– está conformado centralmente por graduados de uni-
versidades tradicionales.
El abordaje de cada una de estas dimensiones que configuran los cam-
pos reveló contrastes como los señalados, pero también posibilidades 
de interrogar los mismos a partir de la incorporación sistemática –en 
el análisis– de la dimensión institucional. De ese modo, fue posible 
complejizar la mirada sobre la influencia del campo profesional en la 
modulación de la enseñanza. Es quizás en el caso de Abogacía donde 
se advierte más claramente cómo la impronta institucional introduce 
un viraje en la configuración de la enseñanza dentro de un campo 
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tradicional. La carrera de Videojuegos, en cambio, se presenta como 
un ámbito en proceso de construcción y consolidación.
Las disciplinas y campos profesionales se conjugan con coordenadas 
institucionales en las que se desarrolla la enseñanza. La relación 
entre estos dos aspectos es compleja. Como señala Becher, si bien las 
disciplinas mutan o se transforman en el tiempo, también presentan 
continuidades que las hacen reconocibles; ahora bien, las disciplinas 
también cambian en función de los diversos espacios sociales e insti-
tucionales en los que se despliegan (Becher, 2001).
Es central recordar que, en la UNPAZ, los diseños curriculares de ca-
rrera apuntan a la formación de perfiles que contribuyan a la mejora 
de las condiciones de vida de la población que habita el territorio de 
influencia de la universidad. Esto expresa una impronta institucio-
nal basada en el compromiso con la inclusión de los sectores popu-
lares en la educación superior y con la concreción del acceso a otros 
derechos por parte de la población. A la vez, la impronta institucional 
gravita en la construcción de un posicionamiento epistemológico y 
social que se expresa en categorías y prácticas renovadas dentro de 
cada uno de los campos disciplinares.
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INTRODUCCIÓN

La enseñanza constituye una práctica social, pública y compartida 
que se configura en el encuentro de sujetos e instituciones, más 
específicamente en el cruce entre lo que las y los docentes portan 
como saberes forjados en contextos diversos –a lo largo de sus tra-
yectorias escolares, profesionales y vitales–, con las condiciones 
institucionales del ámbito en el que trabajan. En este esquema, el 
despliegue concreto de la enseñanza no se comprende por las defi-
niciones o cualidades exclusivamente personales, ni como resultado 
obligado de ciertas condiciones objetivas estructurales. Nos inte-
resa pensar la enseñanza desde esta perspectiva interrelacional y, 
también, como una práctica desafiada por los contextos epocales 
en los que se despliega y en relación con los sujetos a los que esa 
enseñanza se destina; centrar la mirada en la dimensión colectiva 
de la enseñanza y en los esfuerzos institucionales por concebirla y 
llevarla adelante de esta manera.
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El foco de atención se ubica en la generación de condiciones institu-
cionales de enseñanza a través de políticas llevadas adelante desde 
la gestión, configuradas a partir de la interacción entre diversos fac-
tores: los mandatos fundacionales y aquellos que van desplegando las 
comunidades a lo largo de su historia, los proyectos formativos de las 
casas de estudio, las definiciones curriculares, los regímenes acadé-
micos, las estrategias de formación docente y las perspectivas acerca 
del desarrollo profesional que colaboran en conformar un conjunto 
de “políticas de enseñanza”. Estas políticas se despliegan en diálogo, 
complemento o tensión con materialidades y regulaciones estatales 
más amplias e inscriptas, a su vez, en coyunturas diversas, de modo 
que las mismas se apropian y adaptan en cada institución desde la 
propia singularidad (Ezpeleta, 2007).
La construcción de condiciones institucionales de enseñanza en el 
ámbito universitario constituye un asunto relevante en los esfuerzos 
tendientes a hacer realidad el derecho a la educación superior. La 
UNPAZ forma parte de un conjunto de instituciones creadas entre 
finales de los años 2000 y mediados de la década siguiente, muchas 
de las cuales se localizan en el conurbano bonaerense (Massetti y de 
la Vega, 2024; Suasnábar y Rovelli, 2016). Las instituciones genera-
das en dicha etapa son parte de un impulso democratizador que se 
expresa en un conjunto muy importante de políticas, tales como la 
obligatoriedad de la escuela secundaria y el carácter irrestricto del in-
greso universitario a partir de la modificación de la Ley de Educación 
Superior. La gestión de gobierno implementó en esos años múltiples 
programas nacionales orientados a garantizar no solo el acceso, sino 
también la permanencia y el egreso. Entre ellos, se destacan progra-
mas nacionales como el de Becas Universitarias (PNBU), Becas del 
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Bicentenario (PNBB), el PROGRESAR o las Becas Manuel Belgrano 
(Galli, García y Mazzeo, 2025), por citar algunas acciones que con-
fluyeron para que, efectivamente, la creación de las universidades 
impactara de manera significativa en el acceso de los quintiles de 
menores ingresos. Los años transcurridos desde la creación de estas 
instituciones y la actualidad demuestran que esta incorporación es 
realmente significativa y altera la composición sociodemográfica de 
las y los ingresantes.1 Este logro en la ampliación del acceso al nivel 
ha significado un enorme desafío para la formación de estudiantes uni-
versitarios y futuros profesionales, lo que ubica a la enseñanza como 
una tarea especializada que requiere saberes específicos para poder 
intervenir mejor en el proceso de aprendizaje de las y los estudiantes.
Asimismo, han contribuido a este debate numerosos estudios que 
han focalizado su atención en las experiencias de las y los estudian-
tes durante los inicios de la vida universitaria (Ezcurra, 2007 y 2011; 
De Gatica, Bort, Romero y De Gatica, 2019; Pogré, De Gatica, Gar-
cía y Krichesky, 2018; Pogré, De Gatica y Krichesky, 2020; Pierella, 
2014 y 2016; Silva Laya, 2011). En los mismos las condiciones insti-
tucionales, en particular las vinculadas a las dinámicas internas de 
las clases, han ganado paulatinamente relevancia entre los factores 
que explican las posibilidades de permanencia más allá del primer 
año. La pregunta por las formas en que las y los estudiantes pueden 
aprender mejor se torna sustantiva en contextos donde los modos 

1. El tercer informe del laboratorio de políticas educativas de la UNAHUR señala “El 
porcentaje de jóvenes pertenecientes a los hogares de menores ingresos que asiste a 
la universidad prácticamente se triplicó en el periodo analizado, creciendo de apenas 
el 8,3% en 1996 al 21,2% en 2023 para el quintil más pobre y del 12,9% al 34% para el 
segundo quintil”. Ver en LPE (2024). La participación de jóvenes de bajos ingresos en 
el sistema universitario argentino 1996-2023. Hurlingham: UNAHUR.
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históricamente construidos para la transmisión no parecieran dar 
respuestas eficaces, lo que lleva a posicionar al saber pedagógico en 
un lugar más relevante del que ha tenido hasta aquí en el ámbito uni-
versitario, por tratarse de un nivel educativo en el que la prevalencia 
de los campos disciplinares/profesionales han gravitado tanto en las 
prácticas de enseñanza como en los discursos que las sostienen.
Los problemas que se enfrentan para seguir haciendo realidad estos 
procesos de ampliación democrática suponen advertir el límite de los 
discursos de las disciplinas y campos de conocimiento para compren-
der y mejorar los procesos de transmisión y con ello el creciente interés 
por dar cuenta de la enseñanza y sus condiciones de despliegue. Tal 
como lo señala Feldman:

El problema para las prácticas universitarias de enseñanza es que, 
para responderla, hace falta recurrir a unos métodos e instrumen-
tos específicos que no están contenidos en las propias disciplinas. De 
acuerdo con lo anterior es necesario diferenciar entre capacidades 
para la tarea de enseñanza y condiciones de conocimiento: dominar 
el conocimiento es una condición, pero, como fue dicho, las formas de 
conocimiento no contienen los instrumentos que las hacen aptas para 
la comunicación pedagógica (2014: 54).

Así, las instituciones nacidas bajo los impulsos de la inclusión edu-
cativa se interrogan sobre los modos de efectivizar procesos más 
igualitarios de acceso al conocimiento y de lograr la formación de 
nuevos profesionales, prestando particular atención a los esfuerzos 
institucionales para lograrlo. Esto orienta la mirada hacia las políti-
cas institucionales y su contribución a la organización de condiciones 
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adecuadas, centralmente a los esfuerzos tendientes a que los saberes 
provenientes del campo pedagógico y en particular los vinculados a 
las didácticas generales, específicas y de las profesiones, puedan ir 
ganando prevalencia.
Es por ello que en este texto se reponen algunos aportes teóricos que, 
entramados, nos permiten esbozar una mirada propia respecto de 
las condiciones institucionales de enseñanza y la función que cum-
plen las políticas pedagógicas en su generación. No se trata de algo 
acabado sino de una perspectiva en pleno desarrollo, que se nutre no 
solo de lecturas teóricas sino de nuestra experiencia de trabajo en el 
ámbito de UNPAZ. Nos interesa comprender cómo en la dinámica 
institucional se propone imprimir unas características propias a los 
procesos de enseñanza, comprendiéndola como objeto de responsa-
bilidad colectiva. En definitiva, se trata de conjugar un desarrollo 
conceptual respecto de las condiciones institucionales de enseñanza, 
con las voces de quienes cotidianamente participan de los procesos de 
gestión y van creando esa condición.
Una última razón que vuelve más imperiosas estas reflexiones: la 
vinculación entre políticas y condiciones se tornan más importantes 
en escenarios epocales como los actuales, cuando el contexto político, 
social, cultural y económico produce efectos de debilitamiento de los 
marcos de protección para la tarea de educar. La situación crítica 
que viven las universidades en Argentina ha ocasionado un enorme 
deterioro en las condiciones salariales de la docencia y tiene impacto 
en las condiciones laborales. La situación también afecta al estudian-
tado –que ven menguadas las ayudas estatales para sostenerse eco-
nómicamente– y a la gestión académica –por la reconfiguración de 
las ofertas, el aumento del número de estudiantes por clase, etc.–. En 
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resumen, la tarea de enseñar conforme los mandatos fundacionales a 
los que hicimos referencia en los párrafos precedentes se complejiza 
en la medida en que el impulso democratizador existente en las uni-
versidades debe desenvolverse en un contexto contracíclico. En este 
escenario se torna más relevante aún profundizar la reflexión sobre 
las condiciones institucionales como mediadoras y no reproductoras 
del contexto imperante, sus potencialidades y también sus límites.

APORTES CONCEPTUALES PARA PENSAR LAS CONDICIONES 

INSTITUCIONALES DE ENSEÑANZA

Con el objetivo de inscribir nuestra producción en desarrollos preexis-
tentes reponemos, a continuación, algunos aportes conceptuales para 
abordar las condiciones institucionales. Se trata de contribuciones 
realmente diversas pero que, en todos los casos, ofrecen elementos 
para la elaboración de una perspectiva propia sobre los temas que 
consideramos en este escrito.
Justa Ezpeleta ha venido insistiendo, desde los años ochenta, en el 
peso de las condiciones institucionales de trabajo en la realización de 
la docencia, construyendo una mirada a partir de categorías como vida 
cotidiana y sujeto (entero), trabajadas por Agnes Heller y por Antonio 
Gramsci. Interesada en comprender las dinámicas de producción del 
“fracaso”, observó que el problema solía atribuirse a factores sociales, 
traducidos en atributos de niños y niñas o que –cuando se intentaba 
ver cómo jugaba la escuela– el foco estaba puesto únicamente en fac-
tores pedagógicos (Ezpeleta, 1992). Frente a esto, la autora remarcó 
que el maestro no es solo un difusor de cultura o transmisor de cono-
cimientos, sino un profesional y un trabajador asalariado.
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Desde estas coordenadas, Ezpeleta construyó una mirada que le per-
mitió quebrar el “cerco pedagógico”, planteando que en la vida coti-
diana se cruzan sujetos e instituciones, maestro trabajador y escuela: 
es en ese encuentro que las y los docentes integran como pueden “lo 
pedagógico” al resto de las dimensiones que atraviesan su quehacer. 
El señalamiento de la autora nos alerta sobre el riesgo de compren-
der los procesos formativos solo desde perspectivas pedagógicas o 
atinentes a la vida profesional docente, desatendiendo los aspectos 
organizativos y estructurales constitutivos de las prácticas de en-
señanza, una omisión recurrente en las políticas que se han plan-
teado su mejora o transformación. En este mismo sentido, diversas 
indagaciones analizan las condiciones objetivas del trabajo docente 
y el campo profesional por su incidencia en las prácticas de ense-
ñanza. Respecto de esto último, cobran sustantiva importancia fac-
tores tales como el carácter de trabajo asalariado (Ezpeleta, 2007), 
las condiciones de trabajo –tanto las reguladas como informales– y 
las características de la carrera docente vinculadas a los convenios 
colectivos (Walker, 2016), y definiciones singulares de las institucio-
nes (Terigi, 2025; Briscioli, 2017; Marquina, Mandonça y Mazzeo, 
2025; Walker, 2016) entre otros aspectos.
Respecto de las condiciones institucionales, Sandra Nicastro (2022) 
propone revisar una idea de “condición” asociada a una fuerza de de-
terminación que no se puede modificar, que solo constriñe y coarta. 
En este ejercicio, recupera los aportes de Ignacio Lewcowicz, quien se 
pregunta cómo condiciona la condición y qué tipo de efectos produce. 
Desde ahí, la autora plantea que las condiciones institucionales po-
seen la cualidad de sostén o apuntalamiento, lo que supone reconocer 
que funcionan de apoyo, de modelo y eventualmente pueden habilitar 
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transformaciones. Según esta perspectiva, cuestiones como espacios, 
tiempos, recursos, normas o tradiciones remiten a condiciones; ahora 
bien, no se trata de centrarse en cada uno de esos componentes para 
preguntarse por su cualidad de sostén: el efecto de apuntalamiento 
solo se puede analizar en la relación que cada educador establece 
desde su trabajo con estos componentes, en una trama colectiva e 
institucional, en procesos dinámicos.
La cuestión de las condiciones institucionales también ha sido objeto 
de indagación dentro del campo de estudios ligados a la educación 
superior, con diversos focos. Se ha abordado la relación entre condi-
ciones institucionales e inclusión social en las universidades argen-
tinas (Marquina et al, 2025); la heterogeneidad del trabajo docente 
universitario y su vinculación con condiciones institucionales –tanto 
materiales como simbólicas– diversas (Walker, 2016); o el problema 
de garantizar condiciones para la permanencia y el egreso del nivel a 
partir del análisis de las trayectorias de los sujetos que lo transitan, 
asumiendo que ello permite observar el lugar que adquiere la institu-
ción educativa en esa producción (Terigi, 2025; Briscioli, 2017).
La preocupación por la cuestión de las condiciones institucionales en 
la universidad también está presente en algunas de nuestras pro-
ducciones previas, desarrolladas en el marco del equipo de investi-
gación al que pertenecemos. Sin embargo, el foco en esos trabajos 
no estuvo particularmente en la condiciones en términos globales ni 
en su conceptualización, sino en aspectos como el peso de los saberes 
disciplinares y campos profesionales en los sentidos y desarrollo de la 
enseñanza (Petrelli, Austral, Aguilar y Storino, 2024); en la dimen-
sión curricular y su gravitación en la producción de saberes docentes 
en el contexto de la UNPAZ (Petrelli, Austral y Storino, 2024); o en las 
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trayectorias biográficas de docentes de esa casa de estudios (Petrelli y 
Mattioni, 2022 y 2024; Mattioni y Petrelli, 2024; Petrelli, 2021, 2024).
De la lectura de estos textos recuperamos fundamentalmente la con-
sideración de que las condiciones institucionales actúan como un 
marco que favorece el despliegue de ciertos modos de actuar. En este 
punto nos interesa señalar la diferencia entre condición y determina-
ción. Esta última tiene un carácter definitorio de lo que sucede, marca 
sus límites y señala el carácter dependiente de esa práctica con res-
pecto de aquello que oficia como determinante. Las condiciones insti-
tucionales, en cambio, suponen factores influyentes que cumplen una 
función mediadora entre las condiciones generales y la cotidianeidad, 
y son producidas por los sujetos en su interacción con el contexto ins-
titucional –lo que otorga a las condiciones institucionales una función 
productiva de los sentidos y experiencias que se viven a diario en las 
instituciones–.
Si aceptamos estas consideraciones, son las políticas institucionales –
en particular aquellas que podemos denominar de enseñanza– las que 
permiten a las instituciones (universitarias en este caso) operar sobre 
las condiciones de enseñanza, las que hacen más o menos viables los 
proyectos formativos que la institución se propone y que, en el caso de 
las Universidades del Bicentenario, portan un mandato inclusivo in-
eludible. En otras palabras, las políticas institucionales de enseñanza 
son entendidas como acciones y discursos que conforman marcos tanto 
materiales como simbólicos (discursivos, interpretativos, normativos), 
tendientes a generar condiciones de enseñanza tales que la tarea do-
cente adquiera algunas cualidades comunes a los equipos docentes y 
permita que la enseñanza se despliegue en el sentido del cumplimien-
to de los propósitos que esa institución se ha planteado.
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Retomamos aquí las consideraciones que ha realizado Terigi (2004) 
con respecto al carácter político del acto de enseñar, no tanto por 
hacer referencia al posicionamiento ético que supone y con el cual 
tanto la autora como quienes escribimos coincidimos, sino más bien 
por señalar que la enseñanza, lejos de ser una responsabilidad in-
dividual librada a las capacidades de cada quien, requiere, por su 
carácter político, de la acción activa de las políticas educativas, de 
manera que los problemas que conlleva –sobre todo en escenarios 
que amplían los horizontes de democratización– no se carguen solo 
en las personas que deben entrar a clases cada día. En este sentido, 
el diseño e implementación de estas políticas son sustantivas para 
analizar las condiciones de enseñanza, que, como venimos señalan-
do, apuntalan la acción cotidiana de los sujetos, la orientan y buscan 
otorgar características comunes.
Finalmente, y como planteamos previamente, nuestra conceptuali-
zación no solo se organiza en la articulación de aportes teóricos sino 
que también se nutre del análisis de los procesos desplegados en la 
propia UNPAZ. En el apartado que sigue nos abocamos a esta última 
cuestión, centrándonos en dos dimensiones de la gestión que hacen 
a las políticas institucionales y que, entendemos, revisten particular 
incidencia en la generación de condiciones de enseñanza:
a) las regulaciones que la institución sostiene como marco y expre-
sión de una propia historia y cultura institucional (expresadas en su 
estatuto, regímenes u otro tipo de normativa);
b) las políticas docentes, en particular las vinculadas al desarrollo 
profesional e impulso de líneas de formación a partir de problemas 
de enseñanza.
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NORMATIVA Y POLÍTICAS DOCENTES EN LA CONSTRUCCIÓN  

DE CONDICIONES INSTITUCIONALES DE ENSEÑANZA

EL CAMPO DE LA NORMATIVA

En este punto, queremos referirnos a la cuestión normativa y su pa-
pel en los procesos de construcción de las condiciones institucionales 
de enseñanza. Pensamos la normativa como un analizador significa-
tivo de esas condiciones y de las políticas que las van construyendo.
¿Qué aspectos aborda la normativa y por qué? ¿cómo se construyen, 
desde las regulaciones, condiciones de enseñanza acordes a los proyec-
tos de una determinada casa de estudios? Las normas que conforman 
el corpus legal de una determinada institución universitaria contribu-
yen a generar un fondo sobre el cual se inscriben las tareas cotidianas 
de las y los profesores, buscando legitimar ciertas formas de actuar y 
desalentando otras. Ofrecen coordenadas para valorar lo que sucede 
en las aulas y, en algunos casos, prescriben aspectos de la experien-
cia estudiantil y docente. Las normas poseen valor performativo y 
colaboran en generar aquello que nombran en el sentido que lo deno-
minan. Para el caso de la educación superior y por el carácter colegia-
do de las definiciones políticas que se toman en la universidad, cada 
normativa porta también la perspectiva de los distintos actores de la 
comunidad universitaria, y puede leérselas como modos de abordar 
los diversos problemas y desafíos que se presentan en contextos polí-
ticos y académicos determinados.
En este sentido, el estatuto universitario expone la orientación de un 
proyecto institucional y criterios constitutivos que, para el caso de 
las universidades como la UNPAZ, contiene una manifestación que 
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explicita una perspectiva de inclusión con anclaje local/regional, como 
así también referencias al valor de la enseñanza en el nivel. Estos 
tres conceptos son criterios ordenadores de la institución y del proyec-
to académico que se lleva adelante. Inclusión, territorio y enseñanza 
se enlazan en esta norma fundante. La primera aparece vinculada a 
ideas tales como la movilidad social, la equidad y las posibilidades de 
acceso a la universidad de todas y todos los estudiantes. En este sen-
tido, en el Artículo 2 del estatuto la institución se exige a sí misma 
como tarea “axiológica, atender a las demandas sociales, principal-
mente a la exclusión social y todo tipo de discriminación”. En el mis-
mo artículo se sostiene que “la universidad se propone la equidad, la 
inclusión y la movilidad social ascendente, a través de la ampliación 
de oportunidad”. Con respecto al territorio, se lo referencia en diver-
sos artículos del estatuto, remarcando la necesidad de vinculación de 
la universidad con su medio, su comunidad y los municipios circun-
dantes. La enseñanza tiene referencias en distintas secciones del esta-
tuto y cuenta con un capítulo específico –que comprende los artículos 
8 al 14–. Allí se la define desde la “interdisciplinariedad”, necesaria 
para favorecer procesos de comprensión de la realidad política, social 
y económica en territorios caracterizados por la complejidad. Nueva-
mente la vinculación entre enseñanza y territorio se amplía incluso 
haciendo que este último modifique los procesos de transmisión, en 
el sentido que se sostiene discursivamente que los saberes (entendi-
dos como valores culturales) de actores locales y los producidos en el 
ámbito local ampliarán el campo de la enseñanza.
Además del estatuto universitario, cabe mencionar el régimen acadé-
mico en el análisis del papel de la normativa en la generación de con-
diciones de enseñanza. Definido como un conjunto de regulaciones 
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que organizan las actividades de los estudiantes (Camillioni, 1991), 
expresa también una perspectiva conceptual con respecto de las tra-
yectorias de quienes se están formando, y de las responsabilidades 
que en este recorrido les cabe a quienes aprenden, a quienes ense-
ñan, pero también a la institución como “denominador común” de la 
enseñanza, que regula e imprime unas características particulares 
a ambos procesos. Estas definiciones tienen peso en la configuración 
de las condiciones institucionales de enseñanza, en la medida en que 
la norma caracteriza los distintos dispositivos de formación (clases, 
talleres, seminarios, laboratorios, etc.); regula los procesos de evalua-
ción, calificación y acreditación; establece condiciones con respecto de 
la modalidad de cursada (libre, regular, etc.); todos aspectos estructu-
rantes de las condiciones pedagógicas para enseñar.
Existe, por otra parte, una considerable cantidad de regulaciones 
que no tienen la relevancia del régimen académico pero que hacen 
de manera sustantiva al modo en que la enseñanza se organiza: se 
trata de un conjunto de pautas (a veces escritas, a veces fruto de 
acuerdos cotidianos) bajo las cuales la enseñanza adquiere rasgos 
diferenciales. Nos referimos, por ejemplo, al calendario académico, 
que establece las semanas de clase y la frecuencia de las mismas, 
la organización por turnos, la disponibilidad de espacios (uso de la-
boratorios y/o equipamiento –disponibilidad y frecuencia–, sedes de 
cursada, tamaño de las aulas): todos ellos hacen a las condiciones 
más importantes de la enseñanza ya que tiempo, espacio y formas de 
agrupamiento delinean potencialidades y limitaciones a las tareas 
de enseñar.
Además de documentos que remiten a la impronta fundante de la 
institución –como el estatuto, el régimen académico, u otro tipo de 



136

Silvia Storino y Lucía Petrelli

normativa que regule la dinámica del presente institucional– se pue-
de mencionar otro texto en el que se proyecta futuro: nos referimos 
al Plan de Desarrollo Institucional (PDI). El mismo hace referencia 
a distintos aspectos de la vida institucional que se apuesta a impul-
sar y/o fortalecer en un período determinado. En relación a las cues-
tiones abordadas en este capítulo puede mencionarse, por ejemplo, 
que el PDI busca consolidar las políticas docentes y avanzar en la 
regulación de la carrera docente, definiendo criterios de permanen-
cia y promoción. El Plan también alude a la necesidad de fortalecer 
las políticas de enseñanza y menciona, por ejemplo, la posibilidad de 
elaborar una propuesta de regulación de la formación docente conti-
nua en la universidad, el diseño e implementación de un programa 
de capacitación pedagógica transversal a los programas específicos 
por carrera, o de un programa de formación docente para quienes 
inician la carrera docente en UNPAZ. En otro tramo, se menciona 
la voluntad de promover la producción de estudios pedagógicos para 
la sistematización de la enseñanza y el aprendizaje en la UNPAZ, el 
análisis de las características que asumieron la enseñanza y la expe-
riencia estudiantil durante la pandemia, y la realización de estudios 
sobre las prácticas de enseñanza y el aprendizaje en las distintas 
propuestas formativas de UNPAZ.
Más allá de la normativa emanada desde la propia UNPAZ, nos parece 
importante mencionar otro tipo de regulación establecida en general 
para el ámbito universitario: nos referimos al modo en que se define el 
puesto de trabajo docente. Los aspectos centrales que definen el puesto 
tienen que ver con las categorías docentes (Profesor Titular, Asociado, 
Adjunto, Jefe de Trabajos Prácticos, Ayudante), las funciones que el 
profesorado ejerce según categoría (gestión, investigación, extensión), 
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y las dedicaciones docentes (exclusiva, semi exclusiva, simple; que im-
plican una carga de trabajo de 40, 20 y 10 horas semanales respectiva-
mente). Un dato relevante es que en la dedicación se incluyen horas 
pagas que no implican estar frente a clase, sino desarrollar tareas de 
planificación, seguimiento de estudiantes, etc. Asimismo, los docentes 
universitarios pueden desempeñarse como profesores con distintas 
categorías, funciones y dedicaciones; además, varía su situación de 
revista: pueden ser regulares, interinos o suplentes.
Desde estas consideraciones generales, cerramos este punto articu-
lando estas líneas con su expresión en el marco de la universidad bajo 
estudio. En el caso de la UNPAZ, el régimen docente establece dis-
tribuciones horarias con respecto del puesto de trabajo que incluyen 
las tareas de enseñanza, investigación y extensión de una manera 
incremental: a medida que crece la dedicación horaria se amplía la 
incidencia de las tareas de investigación y extensión. Por otra parte, 
la citada norma establece también los criterios organizadores de la 
formación docente. Por último, el régimen establece los procedimien-
tos para evaluar su desempeño.

LAS POLÍTICAS DOCENTES Y LOS PROBLEMAS DE LA ENSEÑANZA

En este subapartado centramos la atención en la cuestión de las po-
líticas docentes definidas a nivel institucional y su gravitación en la 
configuración de condiciones de enseñanza.
Dentro del organigrama institucional, es la Dirección General de De-
sarrollo Curricular (DGDC, dentro de la Secretaría Académica) el 
área que se ocupa de tareas vinculadas con la gestión curricular, la 
enseñanza y la virtualidad. A continuación, presentamos dos líneas 
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de trabajo coordinadas desde esa Dirección que, consideramos, ex-
presan dos modelos de intervención para abordar problemas de la 
enseñanza y trabajar de manera conjunta con los docentes. Es im-
portante explicitar que las modalidades escogidas para el análisis 
no agotan en modo alguno el conjunto de estrategias.2 Nos basamos 
centralmente en entrevistas realizadas con profesionales del área o 
vinculados a ella, y en nuestra propia experiencia en la universidad.
La primera de las líneas a las que nos vamos a referir consiste en el 
trabajo de acompañamiento, asesoramiento y capacitación de las y 
los docentes que se desarrolla desde la Dirección de Formación Vir-
tual (dentro de la DGDC). A grandes rasgos, se apunta a fortalecer 
el desarrollo de propuestas de enseñanza en entornos virtuales. La 
segunda de las intervenciones realizadas desde la DGDC fue diseña-
da en conjunto con una carrera nueva (Medicina)3 y destinada a sus 
docentes, en función de un conjunto de necesidades identificadas en 
la implementación de su plan de estudios. Esta segunda intervención 
se desplegó en el año 2024, a lo largo de todo un cuatrimestre. Ambas 
líneas presentan rasgos claramente diferenciados: el trabajo en el 
desarrollo de la enseñanza en modalidad virtual se plantea como una 
estrategia general dirigida al conjunto de las y los docentes en una 
relación establecida directamente, sin mediaciones, entre la instan-

2. Asimismo, conviene aclarar que estamos tomando como referencia únicamente el 
trabajo con carreras de grado y pregrado. No obstante, en la universidad también 
se despliegan políticas orientadas al fortalecimiento de las propuestas formativas 
de posgrado.
3. Es importante remarcar que la carrera de Medicina de la UNPAZ lleva pocos años 
de funcionamiento. Perteneciente al Departamento de Ciencias de la Salud y el De-
porte, fue creada en 2018 mediante la Resolución 193/2018 y aprobada en 2019 por 
la Resolución CS 20/2019.
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cia central técnica (en este caso la Dirección) y las y los profesoras/es 
(pertenecientes a todos los departamentos y carreras); en el segundo 
caso, se trata de una propuesta particular, en la que equipos técnicos 
y los de una carrera trabajan en conjunto para diseñar una propuesta 
de formación para sus docentes, en virtud de algunas preocupaciones 
surgidas en la puesta en acción de la propuesta curricular.
Con respecto a la primera línea cabe señalar que, desde 2018, la 
UNPAZ venía desarrollando esfuerzos tendientes a implementar la 
enseñanza virtual como modo de ampliar las capacidades pedagógicas 
de enseñanza, diversificando las estrategias y, a la vez, resolviendo 
limitaciones de espacio físico. Pero fue la pandemia un momento clave 
en el que se pudo consolidar este trabajo, ya que el drástico trasto-
camiento de las condiciones de espacio y de tiempo fueron propicias, 
paradójicamente, para desplegar de manera directa, central y con alta 
eficacia los criterios orientadores del trabajo virtual, fuertemente fun-
damentados en criterios pedagógicos que quedaron plasmados en lo 
que se denominó “normativa de emergencia”4 y trabajado de manera 
común y general con profesoras y profesores. De ese modo, con la sa-
lida de la pandemia, se pudo seguir fortaleciendo esa línea de trabajo, 
junto con intervenciones más específicas a demanda.
Recuperando la clave analítica vinculada al despliegue de las polí-
ticas docentes y su impacto en la construcción de condiciones de en-
señanza, interesa remarcar que esta línea de acompañamiento pone 

4. La Resolución Nº 105 de 2020 aprueba como Anexo las “Pautas Académicas en Pe-
ríodo de Emergencia” (recuperado de https://unpaz.edu.ar/sites/default/files/reso%20
105-2020.pdf). Posteriormente, la Resolución Nº 169, del mismo año, ofrece precisiones 
respecto de lo que las aulas virtuales deben contener y su ordenamiento (recuperado de 
https://unpaz.edu.ar/sites/default/files/reso%20169-2020.pdf).
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en contacto directo, desde el inicio, a docentes o equipos que estén en 
proceso de trabajo con la DGDC. Sin mediación de ninguna otra ins-
tancia, las y los docentes y equipos técnicos trabajan conjuntamente 
en los aspectos sustantivos de la propuesta de enseñanza, tanto en 
su planificación como en su despliegue y evaluación. Así, las tareas 
de asesoramiento se complementan con otras de capacitación en las 
que se ofrecen talleres abiertos, de distinto grado de duración, y que 
responden a problemas frecuentes y comunes de la enseñanza, tam-
bién detectados en los espacios de trabajo compartido. De este modo, 
una intervención que funciona más anclada en la escucha y en la 
demanda, brinda información que nutre luego las ofertas dirigidas 
al conjunto, porque aquello que pudo ser útil para unos es puesto al 
servicio de todos, lo que refuerza el sentido común de la tarea y cola-
bora en imprimirle rasgos similares.
Destacamos que es en el campo de la enseñanza virtual donde los 
actores de la gestión reconocen mayor eficacia de las políticas para 
generar ciertos rasgos comunes, sin que por ello se desconozcan las 
especificidades de cada ámbito disciplinar/profesional y su expresión 
en las propuestas alojadas en el campus. Los equipos técnicos ad-
vierten, positivamente, ciertos criterios ordenadores en las aulas, 
orientaciones dadas que logran ser efectivas para el conjunto. Lo 
que parece relevante en este sentido es que las interacciones entre 
equipos y profesoras/es –en relación con el desarrollo de las clases y 
recursos en el campus– se inscriben claramente en el campo de los 
saberes pedagógicos, saberes que son valorados a la hora de resolver 
los problemas que enfrentan en la enseñanza virtual.
Por otra parte, la pregunta por la eficacia de la implementación de 
una política en relación a la cantidad de instancias o agentes que se 
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incluyen en la misma ha sido motivo de análisis en el campo de las 
políticas públicas. En este sentido, el interrogante a sostener para el 
ámbito local es en qué medida la eficacia evaluada por los actores se 
tensiona por la escala a la que hay que llegar o, en otras palabras, si 
la eficacia del asesoramiento se debe a la intervención singular que 
se realiza con las profesoras y profesores, y cómo se crece en escala 
cuando los equipos técnicos de asesoramiento y capacitación son li-
mitados en relación al universo de docentes de la universidad.
¿Cómo es posible que el impacto directo de una intervención sobre la 
práctica de algunas y algunos docentes en particular se traslade ma-
sivamente o universalice? Entendemos que la gestión ha encontrado 
dos modos de abordaje que se muestran promisorias contribuciones 
a la gestión de políticas académicas: el primero vinculado al par ase-
soramiento-capacitación que ya hemos señalado como un modelo que 
permite tomar del asesoramiento individual o a pequeños grupos, 
insumos que se reelaboran como oferta de formación para el conjunto 
pasando, parafraseando a Terigi (2009), del problema individual al 
motivo de política académica. El segundo, vinculado a la concurren-
cia de esta política con la vinculada a la producción de normativa. 
En este sentido, se advierte que en la medida en que la regulación (en 
este caso la referida a la enseñanza y el estudio en entornos virtuales) 
prescriba sobre situaciones, roles, funciones, materiales de cursada, 
exigencias pedagógicas etc., favorece que los diversos actores se aven-
gan a abordar los desafíos que para la práctica de la enseñanza en 
estos contextos supone.
De este modo vemos cómo se despliegan estrategias institucionales 
para trabajar lo pedagógico abiertas al colectivo docente en general, 
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con aquellas que suponen el trabajo técnico en el marco de carreras 
específicas (en función de sus características y requerimientos).
En esta instancia nos vamos a referir a la segunda de las modalidades 
de intervención desde la DGDC en torno de problemas de enseñan-
za. Como adelantamos, centraremos el análisis en una experiencia 
de trabajo conjunto entre esta Dirección y la carrera de Medicina. La 
propuesta se diseñó a partir de advertir una serie de superposiciones 
de contenidos y bibliografía que se producían entre espacios curricu-
lares, y tensiones ligadas a la evaluación.
Según relataron las profesionales entrevistadas, inicialmente se pautó 
el trabajo con los programas de estudio, asumiendo que ello constituía 
una herramienta fértil en términos de habilitar la reflexión sobre 
las prácticas de enseñanza. Las y los docentes encararon la tarea 
en grupos conformados de acuerdo al espacio curricular/escenario 
en el que se desempeñan, según ejes de formación u otros criterios 
posibles. Trabajaron en la identificación de contenidos dictados, su 
papel en la unidad en la que se inscribían y dentro de cada progra-
ma, y en relación a las materias previas y posteriores: ¿qué aportan 
esos contenidos en términos de la formación de médicas y médicos? 
Como resultado del trabajo desarrollado, se lograron construir al-
gunos acuerdos respecto de cuáles eran los ámbitos más adecuados 
para desarrollar unos u otros temas, y cómo mantener articulados los 
distintos espacios curriculares.
Por otra parte, las cuestiones vinculadas a la evaluación, que tam-
bién habían sido parte de la demanda inicial, fueron abordadas en 
una segunda etapa. Esta fue una decisión de la DGDC, que entendió 
que se llegaría mejor a esa instancia luego de haber reflexionado sobre 
la propuesta de enseñanza, a partir del trabajo con los programas. 
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Desde allí, las tensiones en torno de la evaluación podían pensarse 
más fácilmente como problemas de enseñanza. En esa etapa, se re-
pusieron aspectos técnicos ligados a la evaluación para pasar luego 
al trabajo con los instrumentos concretos empleados por las y los do-
centes en sus espacios curriculares, buscando que fueran concebidos 
como un elemento de sus propias propuestas de enseñanza, y no de 
manera aislada.
A partir de estas líneas, que hasta aquí describen someramente las 
tensiones registradas desde una carrera y la definición de una pro-
puesta de intervención, nos interesa analizar el modo en que se va 
instalando, en el ámbito de la universidad, una conversación res-
pecto de la enseñanza. Es posible plantear que, naturalmente, esa 
conversación se va desarrollando a partir de los actores concretos que 
intervienen y que referimos, pero también en función de particulari-
dades de los campos profesionales específicos y del grado de avance 
de las didácticas profesionales de esos campos.
En cuanto a la trama de relaciones que se va configurando y en la que 
se va desarrollando la conversación sobre la enseñanza, es impor-
tante remarcar nuevamente que la iniciativa institucional relatada 
parte de preocupaciones identificadas desde la carrera misma, y que 
también desde la DGDC se asume que se está ante un equipo com-
prometido con la propuesta curricular que quiere implementar. En 
este sentido, las denominadas “currículas innovadas” son propuestas 
que se despliegan en el campo de la formación médica que requieren 
equipos y profesionales que adhieran a la perspectiva, que incluyen 
la diversificación de escenarios de aprendizaje, la presencia de ins-
tancias de práctica preprofesional temprana, la oferta de espacios 
de acompañamiento de trayectorias y la construcción de equipos do-
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centes interdisciplinarios (Rolla, Amore y Frangella, 2025; Adissi, 
Cormick y Villarejo, 2024); todos asuntos que, en su propio desarrollo, 
van siendo apropiados por las y los docentes de modos diversos (Mat-
tioni, 2025). Estas decisiones buscan problematizar la fragmentación 
de conocimientos y prácticas característica del ámbito sanitario (Rove-
re, 2014). En este sentido, se observa que ya existe en este campo pro-
fesional una pregunta por la formación e incluso se habla de modelos 
de formación médica, lo que sitúa la conversación dentro de la didác-
tica profesional y en el marco de un campo más general de la didác-
tica. Por lo expuesto, entendemos que se ve facilitada la posibilidad 
de generar condiciones para que el discurso pedagógico actúe como 
campo de intercambio y de producción de sentidos de los procesos 
que se dan entre estudiantes y docentes. Así, los procesos de apropia-
ción y adaptación ya referidos adquieren notas distintivas respecto 
de otros en los cuales las culturas profesionales operan más fuerte-
mente. En este caso, el círculo es virtuoso, porque la carrera cuenta 
con ciertas condiciones más favorables para pensar estos procesos y 
sale al encuentro de un área técnica que tiene saberes pedagógicos 
más generales que le permiten contribuir a la efectiva concreción de 
ese proyecto formativo.

ABRIR PASO A LOS DISCURSOS SOBRE LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA

Para cerrar este apartado, queremos recuperar algo ya señalado 
en la Introducción. Allí hacíamos referencia a que los desafíos de la 
ampliación del acceso al nivel superior cuestionan los alcances de 
los saberes disciplinares como modos de resolver los problemas de 
transmisión de esos mismos saberes. En este sentido, y considerando 
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el análisis realizado en las páginas previas, se puede plantear que 
hacer lugar a los conocimientos pedagógicos –y particularmente a los 
propios de las didácticas específicas y profesionales– supone un pro-
ceso que se gestiona a través de la combinación de estrategias gene-
rales y específicas, en el cruce de áreas pedagógicas y otras guiadas 
por la lógica disciplinar, entre equipos de las carreras y aquellos de 
la Secretaría Académica –común a todas ellas–.
La configuración histórica de la DGDC resulta insoslayable para 
comprender cómo, desde la gestión, se va colocando la pregunta por 
la enseñanza en un ámbito como el universitario. Es posible plantear 
que las líneas que se van desplegando a lo largo de la historia institu-
cional desde esta dirección van señalando el camino de la progresiva 
–y aún en construcción– influencia del campo de los saberes pedagó-
gicos en el abordaje de temas y problemas de la gestión académica.
En esta línea, puede constatarse un recorrido de profundización de 
la influencia de la DGDC y ampliación de sus intervenciones, que 
acompaña el crecimiento de la universidad y los principales sucesos 
de la vida institucional. Este camino se inicia vinculado a las cues-
tiones claramente definidas como curriculares (creación de carreras, 
planes de estudio, comisiones de seguimiento, procesos de acredita-
ción), y se va expandiendo a la enseñanza virtual y al abordaje de 
diversos problemas de la enseñanza que se incorporan a la agenda 
de preocupaciones que la universidad va construyendo a raíz de di-
versos episodios de la vida institucional (cambios en las modalidades 
de ingreso, articulación con el nivel secundario, nuevas carreras con 
nuevos desafíos formativos, trabajo concurrente con planes y progra-
mas de financiamiento nacional, etc.). Esta progresiva ampliación del 
campo de incidencia, tanto en temas como en problemas de la agenda, 
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va construyendo también la legitimidad de las intervenciones que 
suponen, en definitiva, la legitimidad de los saberes pedagógicos y 
didácticos para dar respuestas a la formación en la universidad. Di-
chos saberes, en la actualidad, abren paso a políticas pedagógicas 
que se expresan en líneas de trabajo y en mejores condiciones para 
que la enseñanza se lleve adelante, pero que también encuentran 
con ciertas condiciones objetivas límites para profundizar su eficacia.
La primera de las limitaciones consiste en que la tarea docente uni-
versitaria sigue definiéndose en términos de acceso al cargo por la 
lógica disciplinar y profesional, y aunque se reconoce en concursos 
y en la propia carrera de manera positiva la formación docente, la 
cuestión no se halla del todo resuelta. La segunda refiere a las condi-
ciones tanto objetivas como subjetivas con respecto de la enseñanza, 
que se sintetizan en la pregunta de “¿de quién es la responsabilidad 
de la enseñanza?”, lo que señala una tensión entre las responsabi-
lidades individuales y las propias de cada área organizativa, con 
funciones de gestión académica a su cargo. Una tercera limitación se 
vincula a la pregunta por las posibilidades de incidir en la enseñan-
za sin menoscabar el grado de autonomía que esta tarea tiene en el 
ámbito universitario.
Por último, la pregunta por la mejora de la enseñanza es también una 
pregunta abierta a un proyecto formativo que presenta notas inédi-
tas en la inclusión de sujetos con disposiciones y saberes diferentes 
a los esperados usualmente. En este sentido, la pregunta por los lí-
mites de la enseñanza no refiere a las capacidades de los sujetos de 
aprendizaje sino precisamente a las fronteras que resulta necesario 
ampliar para que las prácticas formativas en las universidades del 
bicentenario hagan realidad el mandato democratizador. Cabe des-
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tacar que estas preguntas son posibles por las efectivas condiciones 
de enseñanza que se generan en estas instituciones y sobre las que 
proponemos seguir pensando (nuestro proyecto de investigación pue-
de considerarse como una de las piezas de ese pensar la universidad 
que habitamos).

REFLEXIONES FINALES

En este capítulo partimos ubicando a la enseñanza como una práctica 
social y colectiva que se configura en el cruce entre sujetos concretos 
(que portan diversos saberes) y las condiciones de los ámbitos en los 
que desarrollan la tarea. Desde esa consideración, precisamos el foco 
de nuestro interés en la construcción de condiciones institucionales de 
enseñanza en la universidad a partir de la definición de un conjunto 
de políticas orientadas a esa función.
La relevancia del análisis se relaciona con las posibilidades de seguir 
avanzando en la concreción cada vez más plena del derecho a la educa-
ción superior, ya que, si bien se ha ido ampliando significativamente el 
acceso, la permanencia y el egreso siguen presentándose como asuntos 
desafiantes. Desde esas coordenadas, señalamos que los desafíos res-
pecto de la formación de los estudiantes que se incorporaron reciente-
mente al nivel, así como la pregunta por las posibilidades de mejora 
en sus procesos de aprendizaje, exigen orientar la mirada hacia los 
procesos de enseñanza en las universidades. Tratándose de ámbitos 
en los que históricamente han sido los campos disciplinares/profe-
sionales los que han orientado los modos de construir y transmitir 
conocimiento, instalar el saber pedagógico y la enseñanza como una 
tarea especializada constituye otro desafío, que se entrelaza con el ya 
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identificado respecto las posibilidades de materializar aún más el tan 
mentado derecho a la educación superior. Como hemos planteado, la 
ampliación del acceso al nivel cuestiona los alcances de los saberes 
disciplinares como modos de resolver los problemas de transmisión 
que se han ido identificando.
En el apartado “Aportes conceptuales para pensar las condiciones 
institucionales de enseñanza” esbozamos nuestra propia perspectiva, 
que sintetizamos a continuación. En primer lugar, hablar de condi-
ciones institucionales (y no de determinaciones) nos permite pensar 
en términos de marcos que promueven o favorecen el despliegue de 
ciertos modos de actuar, coherentes en términos de los idearios de las 
distintas casas de estudio.
Otro de los elementos que hace a nuestra conceptualización postula 
un modo de relación entre condiciones y políticas de enseñanza. Es 
desde el diseño e implementación de políticas específicas que se va 
instalando marcos materiales y simbólicos para el desarrollo del tra-
bajo de las y los profesores, apuntando a que –progresivamente– esa 
tarea adquiera algunas cualidades comunes ligadas a los proyectos 
institucionales.
El carácter político de la enseñanza es otro de los ejes centrales que es-
tructura nuestra perspectiva respecto de los procesos de construcción 
de condiciones institucionales para su desarrollo. En este sentido, y 
recuperando los aportes de Terigi (2004), la enseñanza no debe quedar 
librada a responsabilidades individuales sino ser objeto de políticas 
educativas que operen sobre los problemas detectados en los procesos 
de transmisión.
Como analizadores de los procesos de construcción de condiciones 
institucionales de enseñanza en la UNPAZ tomamos en el apartado 
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siguiente la normativa y las políticas particularmente orientadas a la 
docencia, el desarrollo profesional y el trabajo formativo en torno de 
los problemas de enseñanza. Nos detuvimos en dos modalidades de 
intervención, que analizamos a partir de experiencias de trabajo di-
ferenciadas: en primer lugar, las tareas de asesoramiento y capacita-
ción desarrolladas desde la Dirección de Formación Virtual en tanto 
estrategia orientada a la totalidad del cuerpo docente; en segundo lu-
gar, nos detuvimos en una propuesta de trabajo conjunto de la DGDC 
y una carrera particular, diseñada para atender tensiones identifica-
das previamente en la implementación de la propuesta curricular y el 
despliegue de la enseñanza en diferentes espacios curriculares. Final-
mente, ofrecimos una suerte de historización del devenir de la DGDC 
como modo de analizar cómo es que la pregunta por la enseñanza 
se va instalando en el ámbito de la UNPAZ. Allí señalamos que las 
intervenciones desde esa área remiten, en un comienzo, a cuestio-
nes curriculares, pero progresivamente se van ampliando hacia la 
enseñanza en la virtualidad o el abordaje de otros problemas en la 
transmisión de contenidos y su evaluación en entornos presenciales. 
Es en ese proceso que se va construyendo algún consenso respecto 
de la relevancia que los saberes pedagógicos y didácticos tienen a la 
hora de pensar la formación de un sector de la población que, habien-
do accedido al nivel, sigue enfrentándose al desafío de permanecer 
y aprender. Mantener vivo ese impulso democratizador que trajo la 
creación de universidades como la UNPAZ exige, desde nuestra mira-
da, seguir pensando y desplegando políticas específicas que redunden 
en mejores condiciones para el desarrollo de la enseñanza.
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En este capítulo retomamos un trabajo anterior (Petrelli y Austral, 
2025) en el que abordamos aspectos de las trayectorias biográficas1 
de docentes que actualmente desarrollan tareas de enseñanza en la 
UNPAZ y que, previamente, han sido estudiantes en esta misma ins-
titución. El análisis se centra en el papel de las políticas estatales e 
institucionales en la modulación de esos recorridos y su gravitación 
en los procesos de desigualdad social. Además de reponer aspectos de 
ese análisis previo, en esta instancia damos un paso más al documen-
tar las marcas discursivas o énfasis particulares que cada quien hace 
jugar al narrar su llegada a la enseñanza universitaria: el uso priori-
tario del singular o del plural, la primacía de lógicas más centradas 
en el mérito o en el derecho, las referencias a la voluntad personal 
o la perseverancia versus condiciones y/o políticas que abren posibi-
lidades. Sin embargo, dado que en los discursos se suelen combinar 

1. Hablamos de trayectorias biográficas para remarcar que las mismas se configuran 
a partir de distintas dimensiones (educativa, laboral, familiar, etc.), independiente-
mente del foco específico de análisis.
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elementos de esas dicotomías, el resultado es una paleta amplia en 
cuanto a los modos en que se expresan desigualdades y políticas en 
el decir de profesoras y profesores.
Respecto de la cuestión de las trayectorias de los sujetos, es importan-
te precisar que la atención que los denominados enfoques biográficos 
les otorgan no persigue como objetivo el registro de recorridos indi-
viduales per se; por el contrario, lo que se busca es conocer procesos 
sociales determinados subrayando la articulación entre lo individual 
y lo social (Argüello Parra, 2012; Godard, 1998; Muñiz Terra, 2011). 
Desde estas consideraciones iniciales, entendemos que las trayecto-
rias se despliegan, siempre, en condiciones concretas y no en el vacío. 
Las trayectorias van configurándose y reconfigurándose en entrama-
dos institucionales particulares, en relaciones sociales, en tiempos y 
espacios específicos que las sostienen (Muñiz Terra, Roberti, Ambort, 
Bidauri, Riva y Viña, 2015; Petrelli y Mattioni, 2022; Petrelli, 2021). 
Deseamos remarcar la fertilidad de este tipo de posicionamiento 
dado que la literatura señala que, pese a que los estudios biográficos 
constituyen un campo basto, se registra cierta vacancia en el trata-
miento particular de la cuestión del tiempo y, aún más, del espacio 
(Muñiz Terra, 2011).
La idea de que las trayectorias van forjándose en la articulación de 
múltiples instituciones sociales (Díaz de Rada, 2003) nos permite 
plantear, de manera relacionada, que políticas de distinto orden in-
ciden también en las formas que van adoptando dichos recorridos 
biográficos. Las políticas, desde nuestra perspectiva, van más allá 
de su letra, por lo que es necesario investigar cómo es que se desplie-
gan y son apropiadas por los distintos sujetos, y qué efectos tienen 
en sus biografías (Shore, 2010). Empleamos la noción de políticas 
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en términos amplios, incluyendo las nacionales, provinciales, locales 
e institucionales; en este sentido, y de acuerdo al foco de nuestra 
investigación, pensamos en un entramado complejo que comprende 
cuestiones como la creación de universidades, la implementación de 
programas como el FinES o el que establece la posibilidad de in-
greso a la universidad a personas mayores de 25 años sin estudios 
secundarios; y otros que, desde el nivel institucional, se proponen 
sostener las trayectorias de quienes emprenden estudios en este ni-
vel educativo. En función de lo expuesto, advertimos la profundidad 
y heterogeneidad de la presencia estatal en los recorridos biográfi-
cos. La conceptualización del Estado como un conjunto de prácticas, 
procesos y sus efectos (Trouillot, 2001), puede orientar el análisis en 
el cruce entre trayectorias, desigualdades y concreción de derechos.
Este capítulo se nutre de entrevistas a docentes de carreras corres-
pondientes a los departamentos de Ciencias Jurídicas y Sociales y 
de Economía, Producción e Innovación Tecnológica. A partir de los 
materiales de campo se identifican los hitos que articulan las trayec-
torias biográficas y se reconstruyen las perspectivas de los propios 
actores sobre esos recorridos. Para ello, recurrimos a estrategias di-
versas que se complementan entre sí. Por un lado, representamos 
gráficamente los momentos claves en los recorridos de nuestros inter-
locutores que los colocan hoy como docentes; por otro, reparamos en 
la diversidad de sus enunciaciones respecto del arribo a la enseñanza 
universitaria en la UNPAZ. Además de la llegada a la docencia, se 
indagan aspectos de sus experiencias iniciales como estudiantes, así 
como las prácticas y sentidos en relación con la enseñanza que van 
construyendo. Han de considerarse los modos en que los entramados 
institucionales y políticos van andamiando los recorridos, desde la 
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llegada a la UNPAZ hasta la titulación y el pasaje a la docencia.2 
Consideramos que las trayectorias de las personas entrevistadas 
son especialmente ricas y pertinentes para pensar los cruces entre 
políticas, procesos de ampliación del derecho a la educación supe-
rior y las desigualdades que atraviesan los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje.
Ahora bien, como el foco de este trabajo se ubica en los modos en que 
políticas de todo orden modulan trayectorias y gravitan en procesos 
de desigualdad, dedicamos el apartado que sigue a su conceptuali-
zación. Allí nos centramos en los abordajes de la(s) desigualdad(es) 
social(es), como puerta de entrada para pensarlas en el terreno de la 
educación superior, y analizar su expresión en el plano de las trayec-
torias, también surcadas por políticas.

CONCEPTUALIZACIONES DE LA DESIGUALDAD

En este apartado reponemos una conceptualización que comenzamos 
a desarrollar anteriormente (Petrelli y Austral, 2025) y la amplia-
mos sumando la dimensión de la experiencia de la desigualdad. Como 
punto de partida, asumimos que el mundo social se organiza en torno 
a una multiplicidad de desigualdades, que se entrelazan. El recono-
cimiento inicial de la existencia de desigualdades (en plural) invita 
al registro de variadas asimetrías; pero, al mismo tiempo, convoca 
a hablar de desigualdad (en singular) “ya que las desigualdades es-

2. En los últimos años, se advierte la progresiva incorporación de graduadas y gra-
duados de la propia universidad a tareas de enseñanza en distintos departamentos 
académicos. Esto se enlaza con una política institucional de ayudantías que propicia 
el acercamiento de estudiantes a los equipos docentes.
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pecíficas se insertan en una única estructura social global” (Jelin, 
Motta y Costa, 2020: 11).
La investigación sobre las desigualdades tiene su propia historia. 
Como señala Piketty (2024), la gama va desde la recopilación manual 
de datos sobre salarios e ingresos en el marco de la denominada his-
toria serial, a abordajes desde la historia política. Jelin et al (2020) 
afirman que, si bien la investigación sobre desigualdades fue un tema 
fundacional en las ciencias sociales, el tratamiento de sus diversas 
aristas no fue parejo: cuestiones como la estratificación y la movili-
dad social fueron estudiadas de manera sostenida, en detrimento de 
otros aspectos. Fue a fines de la década del noventa que, como efecto 
de ciclos neoliberales, se desarrollaron nuevas conceptualizaciones 
que revitalizaron el estudio de las desigualdades. En este sentido, se 
planteó una distinción entre desigualdades horizontales y verticales: 
mientras la primera alude a...

Las diferencias entre los individuos a lo largo de una escala social […] 
la segunda, a las diferencias entre grupos […]. Sin embargo […] un 
individuo puede, al mismo tiempo, sentir que pertenece a diferentes 
grupos […] Además […] no es obvio que haya una relación causal en-
tre pertenencia grupal y desigualdad (Jelin et al, 2020: 16).

De esta manera, la posición social de un individuo en una sociedad 
dada corresponde a la suma de las desigualdades verticales y hori-
zontales.
Además de la conceptualización de desigualdades horizontales y verti-
cales, la cuestión de la interseccionalidad y la discusión de la relación 
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entre desigualdad y diferencia cobraron importancia a la hora de estu-
diar la desigualdad:

En vez de examinar el género, la raza, la clase, la nación, etc., como 
jerarquías sociales distintas, los enfoques ligados a una perspectiva 
de la interseccionalidad examinan cómo se construyen mutuamente 
los diferentes ejes de estratificación y cómo se articulan las desigual-
dades y se conectan con las diferencias (Jelin et al, 2020: 16).

Es central enfatizar que esos otros ejes de diferenciación social (na-
cionalidad, género, raza) no son intrínsecamente jerárquicos sino 
más bien horizontales, aunque en la práctica se relacionan con los 
verticales.
En línea con algunas de estas precisiones conceptuales y combi-
nándolas de diversos modos, fueron produciéndose categorías como 
desigualdades sociales entrelazadas que aluden a distancias entre 
posiciones de individuos o grupos en relación al acceso de bienes 
valorados socialmente y recursos de poder (Jelin et al, 2020). Como 
plantea Manzano (2023), ese acceso diferencial trae aparejados proce-
sos de apropiación/expropiación, así como de opresión/sometimiento. 
Ahora bien, ese acceso desigual a bienes y recursos no radica en una 
asimetría fija sino que se organiza en una estructura dinámica, lo 
que nos insta a reforzar la idea de que la desigualdad posee un ca-
rácter histórico y social: histórico, en tanto en una misma sociedad 
la desigualdad va adoptando diversas formas a lo largo del tiempo; 
social, en tanto la desigualdad expresa relaciones de lucha y domina-
ción que, en un mismo momento, se despliegan de modos particulares 
en las diversas sociedades.
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En relación a lo planteado, y respecto del carácter no natural de la 
desigualdad, Piketty (2024) explica que los modos en que se estruc-
turan y evolucionan las desigualdades en las distintas sociedades 
son realmente diversos y que es la cultura, en buena medida, la que 
explica esa diversidad de la desigualdad.3 Ningún país es particular-
mente igualitario o desigual por naturaleza.
Si la desigualdad no es natural ni viene dada, es posible preguntar-
se por las posibilidades de transformación de un determinado mapa 
inicial de desigualdad. En este punto, creemos oportuno acercar los 
desarrollos de Dubet (2011), quien ha vinculado las relaciones espe-
cíficas que las distintas sociedades mantienen con la desigualdad con 
concepciones diversas de justicia social. Respecto de esto último, el 
autor analizó en profundidad dos concepciones antagónicas: la “igual-
dad de posiciones” y la “igualdad de oportunidades”. En la primera, 
el eje está puesto en las posiciones o lugares que organizan la estruc-
tura social y lo que se busca es reducir las desigualdades asociadas a 
las posiciones (ingresos, condiciones de vida). Desde esta perspectiva 
se postula que, si las posiciones estuvieran más próximas entre sí, 
las aspiraciones de movilidad social de los individuos perderían peso. 
En la segunda, el foco está colocado en garantizar la igualdad de 
oportunidades para acceder a mejores posiciones en función de un 
criterio meritocrático. En este esquema, no se cuestiona un orden so-
cial estructurado en torno de desigualdades de posición, sino que se 

3. En el análisis de Piketty, el caso sueco ocupa un lugar preponderante. Considerado 
uno de los casos más igualitarios del mundo, en verdad ha sido uno de los países 
más desigualitarios de Europa hasta la llegada del Partido Socialdemócrata Sueco 
a principios de los 30 y que gobernó luego por medio siglo: “puso la capacidad del 
Estado sueco al servicio de un proyecto político completamente distinto del anterior” 
(Piketty, 2024: 8).
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trabaja sobre los criterios de discriminación que dificultan el acceso a 
mejores posiciones. Para Dubet, igualdad de posiciones era el modelo 
de justicia social del régimen de clases sociales; igualdad de opor-
tunidades es el modelo de justicia en el régimen de desigualdades 
múltiples. En este último, “el ideal de la sociedad justa ya no es el de 
la igualdad social, sino el de las desigualdades justas, porque no se 
deberían más que a los méritos y las competencias de los individuos”.
Los desarrollos de Dubet se complejizan al introducir la cuestión de 
la percepción de las desigualdades. Señala en principio que, más allá 
de los aspectos más objetivos (y medibles) de la desigualdad, la per-
cepción no refleja vis a vis la situación social de los individuos. El 
autor señala que la percepción y los sentimientos de injusticia varían 
en función de una infinidad de factores, como los ingresos, el tipo de 
trabajo, la edad o el sexo...

Pero la suma de todas estas dimensiones no estructura grandes con-
juntos homogéneos y no refleja la mera distribución de las desigual-
dades de ingresos, “clase contra clase”.[...] todo sucede como si cada 
uno construyera su propia experiencia de las desigualdades (Dubet, 
2023: 38).4

Eso tiene que ver con una determinada concepción de la justicia so-
cial propia de lo que Dubet denomina régimen de las desigualdades 

4. Dubet hace referencia a desigualdades fraccionadas y afirma que un sujeto puede 
percibirse desigual “en calidad de”: soy el igual en mi calidad de ejecutiva pero desigual 
en calidad de mujer estancada en mi carrera y que lleva la carga material y mental de 
la vida familiar; soy igual a mis colegas de trabajo pero desigual por mi origen extran-
jero y porque se me cierran muchas puertas.
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múltiples, según la cual cada individuo tiene el derecho de alcanzar 
todas las posiciones sociales teniendo en cuenta únicamente su pro-
pio mérito (Dubet, 2023). De este modo, es posible que los sujetos 
se sientan responsables respecto de su situación en el mapa de la 
desigualdad si lo que prima es la lógica de lo meritorio o del esfuerzo 
personal; o que perciban las desigualdades como desafíos a superar 
individualmente. No hay, aquí, instancias objetivas que garanticen 
certidumbre (credenciales educativas que aseguren un buen pasar 
económico, por ejemplo); en cambio, parecieran tiempos en los que el 
foco se pone en las trayectorias individuales y el papel de los sujetos 
a la hora de forjarlas.
Consideramos que llevar el análisis de la desigualdad más allá de 
sus aspectos cuantificables es un acierto y, en esa línea, nos interesa 
pensar en clave de experiencia de la desigualdad. Experiencia, jus-
tamente, es un concepto que permite ligar condiciones materiales en 
que se desarrolla la vida y modos particulares de experimentar esas 
condiciones (Thompson, 1984; Williams, 2009; Willis, 1988). Desde 
este posicionamiento teórico, es posible plantear que los sujetos vi-
ven/experimentan la desigualdad de modos singulares, creativos y 
específicos, siempre en condiciones materiales concretas. Es impor-
tante señalar que siempre, en toda época y más allá de cómo estén 
organizadas las sociedades y sus concepciones de la justicia social, los 
sujetos experimentan la desigualdad de modos heterogéneos (desde 
sus propias coordenadas espaciotemporales y de relaciones, desde sus 
propios atravesamientos económicos, de género, etarios, etc.). Lo que 
queda, sí, es la pregunta por los modos en que las personas tramitan 
subjetivamente una etapa en la que el discurso social hegemónico ha 
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desplazado la responsabilidad por el bienestar de la población desde 
los entramados estatales hacia planos individuales.
La multiplicidad de desigualdades juega en la experiencia de los su-
jetos de diferentes modos, lo que –podría pensarse– conspira contra 
la articulación de identidades de clase. Asimismo, esa diversidad en 
cuanto a las experiencias con la desigualdad podría poner en jaque 
los resultados previstos por políticas diseñadas para conjuntos ho-
mogéneos. Es a partir de estos asuntos que, en el análisis, buscamos 
desmenuzar los discursos de nuestros entrevistados para identificar 
sentidos construidos respecto del cruce entre sus biografías y la cues-
tión de la desigualdad. Consideramos que las marcas discursivas 
identificadas (singular/plural, referencias a políticas/voluntad o es-
fuerzo personal) pueden constituirse como un buen analizador de las 
formas en que se experimenta la desigualdad.
Para finalizar, volvemos sobre los planteos de Piketty (2024) en rela-
ción al carácter histórico de la desigualdad. Porque no se trata única-
mente del carácter dinámico-variable de las desigualdades objetivas 
que caracterizan a una sociedad (o que definen el acceso a bienes o 
recursos valorados socialmente); se trata, además, de la dinámica de 
cambio en las percepciones de los sujetos. Cabe entonces considerar 
cómo juegan las políticas de ampliación de derechos en esas dinámicas 
de transformación en las percepciones de la desigualdad, cómo se vin-
culan experiencia y enunciación de la propia trayectoria en tramas de 
desigualdad siempre cambiantes.
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TRAYECTORIAS DE DOCENTES DE UNA UNIVERSIDAD  

DEL CONURBANO BONAERENSE

En este apartado documentamos algunos aspectos de las trayectorias 
biográficas de cuatro docentes que estudiaron en la UNPAZ y hoy 
desarrollan tareas de enseñanza, con el objetivo de analizar el papel 
de las políticas educativas en la modulación de esos recorridos y su 
gravitación en los procesos de desigualdad social. Luego, nos propo-
nemos explorar las formas en que los sujetos narran sus propios reco-
rridos –particularmente su llegada a la enseñanza–, profundizando 
en la dimensión experiencial de las desigualdades y las políticas.
El análisis del corpus de entrevistas construido reveló trayectorias 
en las que muy frecuentemente se desarrollaban, simultáneamente, 
carreras de grado y primeras experiencias de participación en equipos 
docentes; rara vez se clausuraba una etapa para pasar a la siguiente. 
Para ilustrar estas ideas ofrecemos, a continuación, una presenta-
ción sintética de los recorridos vinculados a la universidad (y a otros 
ámbitos) de algunas de las personas entrevistadas y su acercamiento 
a la función de enseñanza.5

Brenda vivió siempre en José C. Paz, tiene actualmente 44 años y 
trabaja desde hace más de 25 años en una empresa en un municipio 
cercano. Luego de cursar sus estudios secundarios estudió durante 
un año y medio una carrera vinculada al campo de la salud en la 
Universidad de Buenos Aires, pero resolvió discontinuar esa forma-
ción porque le resultaba difícil sostener la dinámica de cursada que 

5. Se utilizan nombres de fantasía a los fines de mantener en reserva la identidad de 
las personas entrevistadas.
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implicaba trasladarse de su casa a la facultad y hacerla compatible 
con sus obligaciones laborales. Además, en esa decisión, incidieron 
dificultades económicas y una modalidad de carrera en la que “si 
llegabas unos minutos tarde no podías entrar porque se cerraban las 
puertas”. Brenda tuvo posteriormente la oportunidad de realizar una 
tecnicatura asociada a la carrera que había escogido inicialmente; en 
ese caso, obtuvo la titulación, aunque afirma que no la ejerció.
La llegada a la UNPAZ –en 2015– y la elección de la Licenciatura en 
Administración emergen en el relato de Brenda luego de una suerte 
de racconto, en el que se plantea que “si nada me resultó, voy a buscar 
profesionalizarme en mi trabajo”.
Brenda inició la cursada de las primeras materias y se fue vinculando 
con pares con los que generó instancias de estudio y la realización 
de trabajos, y con quienes progresivamente tramó amistad. En este 
devenir llegó a tercer año de la carrera y el docente con el cual ha-
bía cursado su primera asignatura la convocó para participar de un 
proyecto de investigación y, al tiempo, le propuso que se incorporara 
al equipo del espacio curricular que dictaba. Durante 2019 y 2020 
acompañó la comisión del profesor a cargo como ayudante estudiantil 
y, posteriormente y ya graduada, pasó a tener su propia comisión.
Valeria tiene actualmente 46 años, vive en José C. Paz y, pese a 
haberse mudado por períodos cortos, se considera “paceña”. Estudió 
Abogacía en la UNPAZ entre 2011 y 2016, como parte de la “primera 
camada”. Previamente, había realizado el Ciclo Básico Común y algu-
nas materias en la Facultad de Derecho de la UBA. Su salida de esa 
universidad tuvo que ver con dificultades para sostener la cursada en 
la CABA, tanto económicamente como en términos de compatibilidad 
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con otras responsabilidades de tipo laboral y familiar/doméstico (te-
nía hijas pequeñas).
Valeria avanzó en la cursada de las asignaturas del plan de estudios 
obteniendo buenas calificaciones –cosa que destaca especialmente– 
y, antes de graduarse, uno de sus docentes la convocó para integrar 
el equipo de la materia que coordina: esa fue su primera experiencia 
vinculada a la enseñanza. Posteriormente tuvo posibilidad de par-
ticipar como ayudante de otra materia del tramo final de la carrera 
(siendo aún estudiante) y, en 2017, obtuvo su primer nombramiento 
como docente (ya graduada) en una materia del tramo inicial (me-
diando aquí la diplomatura en docencia universitaria).
Tamara tiene 30 años y creció en el partido de San Martín. Se formó 
como trabajadora social en la UNPAZ, pero, previamente, pasó por 
una tecnicatura vinculada al campo de la salud que ofrece la Univer-
sidad Nacional de San Martín (UNSAM). Mientras estudiaba allí, su 
familia resolvió mudarse a Pilar a propósito de un nuevo trabajo de 
su padre. Ante este nuevo escenario, Tamara advirtió rápidamente 
que los tiempos necesarios para trasladarse desde su domicilio par-
ticular hacia la universidad (y viceversa) se acrecentaban y, por otra 
parte, comenzó a poner en duda la elección de su carrera. En este 
proceso, tomó conocimiento de la existencia de la UNPAZ y, allí, de la 
carrera de Trabajo Social en la que terminó inscribiéndose.
Mientras estudiaba, tuvo la posibilidad de participar del equipo do-
cente de una materia del tramo medio de la carrera, en el marco de 
una ayudantía estudiantil. El inicio de esa experiencia coincidió con 
la disposición del denominado ASPO y continuó bajo los vaivenes que 
trajo aparejados la pandemia. Cuando se retomó la presencialidad de 
manera definitiva (unos dos años después), ella ya se había graduado. 
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Esa situación no impidió que siguiera participando de la asignatura 
como voluntaria, ya que consideraba que allí seguiría formándose. 
Además, al poco tiempo, distintas integrantes del equipo le plantea-
ron la posibilidad de incorporarse como docente dado que, además, 
se había abierto un concurso para la cobertura de un cargo. Tamara 
pudo concursar y tiene actualmente un cargo regular. Como puede 
apreciarse, en su recorrido hay etapas en las que se superpone su pro-
ceso de formación como estudiante y su experiencia como ayudante en 
la asignatura, primero; y como voluntaria, una vez graduada.
Tomás tiene 32 años, vive en San Miguel y estudia la licenciatura en 
Producción y Desarrollo de Videojuegos. Previamente realizó estu-
dios afines a los videojuegos en una escuela municipal y en institucio-
nes privadas (una de ellas ubicada en la CABA). Le gustaba mucho la 
carrera, pero debió abandonarla por motivos económicos (“tuve que 
decidir entre trabajar o estudiar, porque no me quedaba otra”). En 
aquel tiempo, trabajaba como técnico reparador de PC en una cadena 
comercial conocida. Estudió un tiempo un profesorado de Matemáti-
ca en la UNGS, pero discontinuó esa formación. En 2019 se enteró de 
la existencia de la carrera de Videojuegos en la UNPAZ y comenzó a 
cursar. Al poco tiempo, Tomás participaba de charlas y debates, asis-
tía a eventos nacionales realizados en distintas provincias del país, 
representando a la UNPAZ. Junto a otros estudiantes de la Licencia-
tura en Desarrollo y Producción de Videojuegos, fundó la CODEPAZ 
(Comunidad de Desarrolladores de Videojuegos y de Juegos de Mesa 
de José C. Paz). En 2020 comenzó a desempeñarse como profesor de 
Informática en escuelas de la zona de José C. Paz (desde el nivel Ini-
cial hasta el Secundario), y en 2024, en la universidad. Al momento 
de la entrevista trabajaba en 5 escuelas de la zona. Desde un prin-
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cipio, Tomás fue convocado por varios docentes para diseñar juegos 
(“a partir de esa conexión con docentes, con colegas, me fui metiendo 
mucho más en la docencia también”). Otros docentes lo convocaron 
para participar de un proyecto de investigación, obteniendo una beca 
para desarrollar esa actividad. En ese marco, participa actualmente 
en un proyecto de radio.
En la página siguiente puede observarse la figura 1, que condensa los 
aspectos más significativos de las trayectorias descriptas. 
A partir de la presentación de algunas de las personas entrevista-
das por el equipo, su relación con la universidad y su acercamiento 
a las tareas de enseñanza; a continuación ampliaremos aspectos de 
sus trayectorias para poder identificar, en ellas, marcas en términos 
de derechos, desigualdades y políticas estatales. Las trayectorias son 
analizadas en el marco de políticas educativas estatales e institucio-
nales que, en diversas coyunturas históricas y territoriales, contri-
buyen a la ampliación de derechos o bien, cuando se retraen, a la 
producción y reproducción de desigualdades. Se trata de trayectorias 
de vida con especial foco en lo educativo pero no de manera exclusiva, 
precisamente por la necesidad de reponer el entrelazamiento de múl-
tiples desigualdades y derechos en juego.
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LA POLÍTICA DE CREACIÓN DE UNIVERSIDADES

Como puede apreciarse, las docentes y el docente que presentamos 
previamente han pasado, en todos los casos, por instancias formativas 
y universidades antes de ingresar en la UNPAZ. Asimismo, tienen en 
común el hecho de haber tenido que discontinuar esas experiencias 
por diversas razones entre las que se destaca la dificultad de realizar 
grandes desplazamientos para asistir a clases; al tener que emplear 
más tiempo en ellos, así como complicaciones en los esquemas diarios 
de trabajo y obligaciones de carácter doméstico y/o familiar.
En las trayectorias analizadas, la política estatal de creación de uni-
versidades en territorios donde no había previamente este tipo de 
oferta parece marcar un hito, una puerta que se abre a un sector de la 
población para el acceso al nivel, la obtención de un título y, en este 
caso, el desarrollo de tareas de enseñanza.
Para abordar la diversidad de aspectos que se condensan en torno de 
la creación de universidades, nos detendremos particularmente en la 
experiencia de Tomás. En dicha política no solo se cifra el carácter 
estratégico de la localización geográfica de las sedes y anexos de las 
casas de estudios, lo cual contribuye a una mayor accesibilidad de 
la población, sino también el contenido de la oferta en términos de 
carreras ofrecidas. A este entrevistado, la existencia de la carrera 
de videojuegos en una universidad estatal le permitió zanjar aquel 
impedimento económico que le había truncado la formación en una 
institución privada. En sus palabras:

Estamos hablando de una universidad pública, que tiene una carrera 
que en muchos lados estás pagando no sé cuánto, pero más de 80 lucas 
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estás pagando por mes, más matrícula, y eso deja afuera a muchos sec-
tores[…]. En la universidad puede anotarse cualquier persona, llegás, 
te metés y hay aulas para todos, por suerte. Entonces yo pienso en la 
universidad y la palabra inclusión (Tomás, Videojuegos).

El testimonio de Tomás ilustra cómo la existencia de la universidad 
deviene en ampliación de oportunidades de formación. La carrera en 
cuestión resulta innovadora, en términos de oferta formativa en el ám-
bito público, y cobra un sentido vanguardista a medida que va crecien-
do. Ese crecimiento, que se nutre de los propios cuadros formados en la 
universidad, va retroalimentando la ampliación de las oportunidades:

Nosotros estamos formando la primera tanda de docentes… [estu-
diantes] que se volverán docentes para esta carrera que está cre-
ciendo. Cada vez hay más inscriptos, cada vez hay más alumnos que 
quieren, cada vez hay más personas que quieren interesarse en la 
carrera, y como hay más alumnos tenés que crear comisiones y como 
hay más comisiones se requieren más docentes y se requieren más 
personas en el aspecto pedagógico ayudando, acompañando (Tomás, 
Videojuegos).

De este modo, los recursos destinados al crecimiento de las carreras 
también constituyen una de las formas en que las políticas marcan 
una presencia clave en el escenario de las condiciones de posibilidad. 
Por último, se suma a esto la consideración de otras claves de des-
igualdad, como la vinculada al género, que también se ven interpela-
das en estos procesos de crecimiento. En un métier tradicionalmente 
masculino, apunta Tomás que “hoy por hoy ya hay cada vez más 
mujeres estudiando la carrera de videojuegos”.
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La gravitación de las políticas en la modulación de las desigualdades 
no radica únicamente en esta ya nutrida gama de presencias estata-
les sino en los sentidos que los sujetos van produciendo al respecto. 
En el caso del estudiante-docente de Videojuegos, por ejemplo, apa-
rece tematizada la contraposición entre una lógica de la competencia 
propia de un ámbito educativo de gestión privada y el entramado 
social (las alianzas) experimentado en esta universidad:

A mí me gustó mucho estudiar en otros lugares, pero diferencio siem-
pre que en estos lugares de estudio de videojuegos, prácticamente, en 
muchos de estos lugares te encuentran a competir. Es competencia. 
Vos sabés que hoy estás cursando con un compañero que es el que te 
puede sacar el laburo mañana. Esa era la forma de trabajar, bien de 
empresa, todo el tiempo. Si él es tu compañero vos sabés que tenés 
que estar mirando de reojo. En la UNPAZ me pasó todo lo contrario. 
Acá es: el que está al lado va a trabajar con vos, es tu compañero, y 
desde acá hasta que te recibas, y probablemente en tu próximo labu-
ro es que te ayude a conseguirlo. Esa parte me pareció mágica en la 
UNPAZ. Que sean tan compañeros, que sean tan… me sale la palabra 
aliados, por decirlo de alguna manera (Tomás, Videojuegos).

La contraposición marcada por Tomás, basada en sus propias expe-
riencias, resulta ilustrativa del sentido que adquiere la presencia de la 
universidad en el territorio en tanto espacio estatal donde –según su 
perspectiva– las formas colaborativas priman por sobre las competiti-
vas. Es también en este registro que las políticas públicas contribuyen 
a dirimir desigualdades y promueven, eventualmente, identificaciones 
de los sujetos como parte de un todo, de una comunidad.
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CREACIÓN DE UNIVERSIDADES ENTRAMADAS CON OTRAS POLÍTICAS ESTATALES

Como vimos, la política estatal de creación de universidades parece 
tener un impacto claro en las trayectorias de las personas entrevista-
das. Ahora bien, los recorridos biográficos van moldeándose a partir 
de todo un entrecruzamiento de políticas de distinto orden que los 
sujetos van apropiándose de modos específicos. En algunos casos, los 
entrevistados hacen referencia explícita a diferentes líneas de política 
que, reflexionan, han influido en el devenir de su trayectoria; en otros, 
ello no se tematiza claramente, aunque es posible identificar –analíti-
camente– huellas de esa presencia estatal en los distintos recorridos.
En este ejercicio de identificar huellas de las políticas en las tra-
yectorias de quienes fueron nuestros interlocutores de campo para 
reflexionar sobre cómo las primeras gravitan en los procesos de des-
igualdad social, queremos reparar especialmente en las reflexiones 
de Tamara. Ella, además de mostrar la relevancia de la creación de 
la universidad en el territorio y la impronta particular de UNPAZ 
como institución –sobre lo que volveremos–, las entramó con políticas 
vinculadas específicamente al área científica (como las Becas EVC) o 
más amplias como el Progresar. En sus palabras:

Siempre digo que me hubiera costado mucho más estudiar si no hubie-
ra sido por el Progresar, sin esa tarifa social que tenía en el Progresar, 
sin esas becas que tenía la UNPAZ, sin esas becas que participaba en 
los proyectos de investigación. Me hubiera costado, me hubiera dedi-
cado más al trabajo que a estudiar. […] Si a mí me costó siete años 
me habría costado mucho más todavía graduarme si tuviera que dedi-
carme más horas al trabajo. […] Me parece que la inclusión es desde 
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que está la UNPAZ en José C. Paz hasta las políticas educativas, las 
políticas sociales educativas digo, que acompañan estas trayectorias 
universitarias. […] Eso me parece que no tiene discusión. Que no se 
puede discutir. La importancia de la educación y el acompañamiento 
que debe haber desde el Estado para que eso se pueda sostener, para 
que eso siga funcionando, si se quiere decir de alguna manera. Pero 
no podemos renunciar a eso. Hay que seguir luchando para que eso 
continúe (Tamara, Trabajo Social).

Tamara coloca claramente, en su narración, el impacto de las po-
líticas públicas en los modos de experimentar la desigualdad (“me 
hubiera costado mucho más estudiar si no hubiera sido por el Pro-
gresar”) y reflexiona sobre el papel que el estado debe tener en el 
acompañamiento de las trayectorias. Sin embargo, en este punto nos 
interesa plantear que el hecho de que otras/os entrevistadas/os no lo 
tematicen no debe conducirnos a subestimar la profundidad y hete-
rogeneidad de la presencia estatal en sus vidas. Como plantea Troui-
llot (2001), concebir el Estado como conjunto de prácticas, procesos 
y sus efectos puede enriquecer nuestra mirada sobre el modo en que 
se cruzan trayectorias, desigualdades y políticas estatales e institu-
cionales para la concreción de derechos. Como veremos enseguida, 
los recorridos del resto de las docentes y del docente entrevistado 
revelan inserciones en ámbitos diversos –más allá del universitario–, 
independientemente de si tematizan o no la cuestión del Estado y su 
papel en la eventual transformación de las condiciones de desigual-
dad que definen nuestras sociedades.
A partir de lo planteado hasta aquí nos interesa volver a la idea de 
que las trayectorias se despliegan, siempre, en condiciones concretas 
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y van configurándose en entramados institucionales particulares, en 
relaciones sociales, en tiempos y espacios específicos que las sostie-
nen (Muñiz Terra et al, 2015; Petrelli y Mattioni, 2022; Petrelli, 2021). 
Es en esas instituciones que se despliegan complejos entramados de 
políticas de distinto orden que van siendo adaptadas (Ezpeleta, 2007) 
desde sus propias lógicas.

POLÍTICAS INSTITUCIONALES

Como referimos, nos interesa reconstruir aspectos de las trayecto-
rias de personas que se han formado en la UNPAZ y que actualmen-
te desarrollan tareas de enseñanza en la institución. Ese pasaje de 
estudiar a enseñar se desarrolla en tramas de relaciones que los 
sujetos han ido forjando a lo largo de la cursada de sus carreras y, 
también, se vincula con un proyecto de universidad que promueve 
la participación en tareas académicas diversas a través de distintas 
políticas, acciones y líneas de trabajo. Ahora bien, los testimonios 
recabados muestran que ese trabajo institucional deja huellas ya en 
los primeros años de cursada.
Las personas entrevistadas, además de haber accedido a la universi-
dad, han podido avanzar en sus carreras (como Tomás) y/o graduarse 
(como las otras tres docentes). Es en este último sentido que creemos 
necesario detenernos en todo un conjunto de políticas institucionales 
que apuntan, justamente, al sostenimiento de las trayectorias. Ese 
sostenimiento tiene que ver no solamente con el acompañamiento del 
ingreso sino también del recorrido formativo y el egreso.
La sola presentación sintética de cuatro perfiles que realizamos an-
teriormente permite entrever que, en sus procesos de formación, han 
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podido desarrollar diferentes experiencias además de la cursada de 
los espacios curriculares obligatorios que establece el plan de estudio 
de la carrera que se cursa en cada caso. En este sentido, en el caso 
de Brenda, su participación en un proyecto de investigación tiene un 
papel preponderante: ella lo ubica como un hito en su recorrido ya que 
esta experiencia le permite hacer nuevos vínculos y/o fortalecerlos, 
aprender, ejercitar la escritura, adquirir herramientas concretas como 
la preparación de presentaciones orales. Es desde esa experiencia, que 
también se sumará al equipo docente de una materia, iniciando un ca-
mino ligado a la enseñanza, inicialmente como ayudante estudiantil. 
Es decir, es la inscripción en un equipo de investigación lo que traccio-
na su ingreso a la docencia.
En el caso de Tomás, el pasaje a la docencia también se produce en el 
marco de la participación en diversas actividades que va ofreciendo la 
institución (jornadas, charlas, viajes para representar a la universidad 
en eventos nacionales relacionados con el campo de los videojuegos, 
instancias ligadas a la investigación) e inclusive con mayor celeridad 
en una carrera que da sus primeros pasos.
Respecto del ejercicio de la docencia y las actividades de enseñan-
za, documentos como el Informe de Autoevaluación institucional de 
2020, correspondiente al período 2010-2018, otorgan un valor sus-
tantivo a las áreas de la Dirección General de Gestión Curricular, 
en la medida en que las mismas concentran las acciones de forma-
ción docente, colaboran técnicamente en la elaboración de planes y 
programas de estudio y –lo que es central en nuestro análisis– fo-
mentan el inicio de la carrera docente a través de las ayudantías 
estudiantiles. En este sentido se resalta la importancia de favorecer, 
en el mediano plazo, la presencia de docentes formados en el pro-
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pio territorio, así como una retroalimentación entre investigación y 
enseñanza. Es en relación a estos últimos puntos que consideramos 
particularmente relevante el análisis que ofrecemos de las insercio-
nes en las actividades de enseñanza de Valeria, Brenda, Tamara y 
Tomás, oriundos o residentes en José C. Paz o municipios vecinos, y 
con experiencias universitarias ricas que van más allá de la cursada 
de las materias curriculares de sus carreras o el despliegue de distin-
tas funciones académicas (durante el período de formación o posterior 
a la graduación).
Valeria se acerca a la docencia a partir de uno de sus profesores, 
que la convoca al espacio curricular que coordina luego de que ella 
aprobara la materia. Si bien aquí no se hace referencia a un llamado 
formal para incorporarse a equipos docentes, desde nuestro punto 
de vista esa inserción se inscribe en una voluntad institucional más 
amplia que persigue como objetivo la generación “de un sistema de 
enseñanza-aprendizaje basado en la integración de docentes y alum-
nos que promueva el trabajo grupal y la construcción colaborativa 
de conocimiento” (Estatuto provisorio de 2015). Como ya menciona-
mos, esa no será su única experiencia vinculada a la enseñanza, sino 
que participará de otros equipos docentes desarrollando tareas que 
no siempre –según su propio decir– estuvieron claramente definidas o 
delimitadas. Ahora bien, ella marca que un hito claro en su recorrido 
llega cuando obtiene nombramiento (“soy la primera exalumna con 
nombramiento docente”), cosa que vincula con su paso por la Especia-
lización en Docencia Universitaria en la UNPAZ. Más allá del papel 
de esta propuesta de formación en la carrera docente de Valeria par-
ticularmente, la creación de ese tipo de oferta responde a una preo-
cupación institucional ligada al hecho de que profesoras y profesores 
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de este nivel educativo pueden portar saberes disciplinares, pero no 
necesariamente conocimientos específicos sobre las prácticas de en-
señanza. Se apunta a fortalecer los procesos de enseñanza y “brindar 
propuestas formativas vinculadas con las necesidades del pueblo que 
la sostiene, con calidad académica e inclusión social”.6

En vinculación con la participación en actividades ofrecidas por la 
universidad, ante una pregunta referida a las razones para hacerlo, 
Tomás esgrime la gratuidad y la cercanía como principales motiva-
ciones. En este sentido, la universidad se presenta como un espacio de 
socialización profesional previa a la graduación. De hecho, él mismo 
aconseja a sus compañeras/os:

Tenés que ir haciéndolas despacio, sin correr. Tenés que ir armándote 
los contactos y conocidos, personas que vas conociendo en el proceso. 
Hay muchas cosas que te perdés por estar corriendo. Y la realidad 
es que justo la carrera de videojuegos es una carrera, dentro de todo 
nueva, comparada con muchas otras, que se viene actualizando año a 
año, y a veces mes a mes (Tomás, Videojuegos).

Es quizás el cambio tecnológico permanente lo que permea a esta 
carrera en particular, otorgando al espacio formativo una impronta 
decisiva en términos de actualización y conformación de red de rela-
ciones clave para la inserción laboral. Ahora bien, si Tomás promueve 
él mismo entre sus compañeros y compañeras aprovechar el espacio 
universitario para vincularse con actores del campo y mantenerse 
actualizado mientras aún se está recorriendo el trayecto formativo; 

6. Recuperado de https://www.unpaz.edu.ar/edocenciauniversitaria
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identificamos también tramos de otras entrevistas en las que docen-
tes como Valeria o Tamara se refieren al lugar de la universidad en 
el momento posterior a la graduación: “yo de acá no me voy” en una 
suerte de clave personal, en el primero de los casos; o el señalamiento 
de que la UNPAZ parece estar siempre promoviendo que las/os gra-
duadas/os se queden, en el segundo:

Y esto de que UNPAZ siempre, aunque sos graduado, podés volver. 
En esto de que siempre las puertas están abiertas, creo que ese es el 
mensaje que tiene siempre el rector ahora, pero la UNPAZ siempre 
fue abierta a graduados para que puedan participar, y siempre es-
tán invitando, y siempre están mandando mensajes para las revistas, 
para una convocatoria, para lo que sea. Siempre está eso. Y me parece 
que eso es súper interesante. Volver siempre a UNPAZ. Destaco mucho 
eso (Tamara, Trabajo Social).

Es posible afirmar que las políticas institucionales van modelando 
perfiles integrales y complejizando la experiencia universitaria de las 
y los estudiantes, que se van formando en actividades de enseñanza 
pero también de investigación, extensión u otras. La experiencia uni-
versitaria parece abrir universos, acercando posibilidades también 
por fuera de la universidad –mientras se forman o una vez gradua-
das/os– pero a partir del paso por la misma: en el caso de Valeria, el 
ingreso a la carrera hospitalaria –como abogada– en un hospital de 
referencia en la región; en el caso de Tamara, la posibilidad de inte-
grar un Equipo de Orientación Escolar en una institución educativa; 
en el caso de Tomás, el avance en los estudios universitarios, que le 
ha permitido insertarse laboralmente como docente en escuelas de la 
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zona. Finalmente, tal como mencionamos al presentarla, Brenda ha 
podido mejorar su posición en la empresa en la que venía trabajando 
antes de iniciar su cursada en la UNPAZ. Es importante mencionar 
que esta foto, además, no permanece fija. En el caso de Tamara, su 
perfil se vuelve cada vez más académico a partir de la combinación 
y la profundización de actividades de docencia e investigación que la 
llevan, en un momento dado, a renunciar a la escuela en la que se 
desempeñaba y concentrar su labor en la universidad. Otro ejemplo 
de la dinámica que atraviesa las posiciones que se van construyendo 
es el de Valeria, que, a la par del sostenimiento de su trabajo en el 
ámbito hospitalario y la tarea de enseñanza en la universidad, pro-
yecta abrir su propio estudio en el barrio.

EL PASAJE DE ESTUDIAR A ENSEÑAR EN LAS NARRATIVAS DOCENTES

En este último apartado ponemos el foco en las formas en que nues-
tros interlocutores narran su llegada a la enseñanza en la UNPAZ, 
universidad en la que se formaron. Ponemos especial atención en los 
modos en que se cifra –en esas narraciones– la desigualdad social, 
así como el papel de políticas estatales e institucionales diversas.
En el caso de Tamara, la docencia no había sido algo que hubiera 
planificado antes de su ingreso a la universidad; al contrario, ella 
plantea en la entrevista que esa posibilidad se le presentó confor-
me iba avanzando con la cursada de su carrera: “Yo nunca imaginé, 
cuando ingresé ese día por primera vez a UNPAZ, nunca dije ‘quiero 
ser docente universitaria...’ Creo que se fue dando con los años”. Esta 
idea tiene que ver, por un lado, con el carácter progresivo de su invo-
lucramiento (ya planteado en el apartado Trayectorias de docentes 
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de una universidad del conurbano bonaerense): primero tuvo la posi-
bilidad de hacer una ayudantía, luego de participar voluntariamente 
una vez graduada y finalmente de acceder a un cargo regular por 
concurso. Por otro lado, esa progresión se vincula, en su decir, con la 
participación en otros espacios formativos (más allá de la enseñanza) 
que pudo ir “aprovechando”: se refiere en ese tramo del relato a su 
participación en proyectos de investigación.
En esa línea sostiene que, inicialmente, la docencia se presenta como 
una actividad inesperada para convertirse, luego, en parte de su re-
corrido profesional: “Yo digo que aparece y después la busqué”. Esa 
“búsqueda” aparece caracterizada en su narración como un proceso 
en el que “quería aprender todo”, lo que puede pensarse a partir de la 
idea de apropiación en términos de Rockwell (1996), donde los recur-
sos y relaciones disponibles se van utilizando en la toma de posición 
para convertirse en “algo más concreto”.
Su participación en la programación científica de la universidad y en 
un equipo docente funcionan como plataforma desde la que va des-
plegándose su deseo de “aprender todo”. Sin embargo, nos interesa 
subrayar un aspecto que ella destaca en su narración y es que, mien-
tras realizaba las ayudantías, escuchar los recorridos de sus profe-
sores fue importante para acercarse a su propia “búsqueda” como 
docente universitaria: “ahí creo que me proyecté como ‘esto podría 
ser algo más concreto’ que ser un ayudante. Pero porque escuchaba 
experiencias de otras docentes que las habían pasado”.
Así como el relato de sus docentes generó efectos en la trayectoria 
de Tamara, es ella ahora quien pone en juego algo de su experiencia 
ante sus estudiantes instándolos, en sus clases, a que participen en 
los espacios que ofrece la universidad más allá del aula: “hay otros 
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espacios donde te van formando. Y vas también adquiriendo un perfil, 
y vas buscando una temática que decís ‘che, esto no lo había pensado, 
me interesa, me gusta, me gustaría dedicarme a esto’”. En ese sentido 
se desprende esta idea que Tamara sintetiza con tanta claridad “en-
señar no es solamente dar un texto”.
Retomando la trayectoria de Brenda, hemos señalado anteriormente 
que su pasaje a la docencia se inscribe en una experiencia más amplia 
de participación en distintas instancias ofrecidas por la universidad, 
como los proyectos de investigación:

En tercer año que estaba, más o menos, estaba cursando con [nombre 
de docente] y ahí me llama para formar parte de un proyecto de inves-
tigación [...] hicimos un grupo re lindo [...] fuimos a participar en la 
UBA también, a exponer allá (Brenda, Administración).

El siguiente tramo de su entrevista también ilustra su incorporación 
al proyecto de investigación, exponiendo un arco que va de una viven-
cia individual de timidez a un animarse, junto a otras estudiantes, a 
afrontar nuevos desafíos:

Era muy tímida. Al principio sentía que no hablaba con nadie, no 
me relacionaba mucho. Y después fui abriéndome. Fue un desafío. 
Entonces yo sentía ese temor “no, escribir y…, qué voy a decir”. Cuan-
do fuimos a las jornadas, tuvimos que presentar… Me acuerdo que 
decíamos “nunca hay nadie”, y cuando entramos estaba lleno. Estaba 
lleno…, nos queríamos morir las tres. Pero salió bien. [...] Fue una 
experiencia linda (Brenda, Administración).
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En este punto nos resulta interesante continuar el análisis remar-
cando cómo su propia experiencia de formación se pone en juego en 
la interacción con quienes hoy son sus estudiantes. Por un lado, apa-
rece nuevamente en su narración el tema de la timidez, pero en este 
caso la de quienes están empezando a cursar: “Como sé cómo es, trato 
que a ellos no les pase, se los digo, ‘no tengan miedo, porque yo hace 
un par de años estaba ahí, como ustedes. Vengan, hablen, pregunten. 
Pierdan el miedo’”. Además de ese estímulo para que se acerquen o 
consulten, eso se enlaza con una organización de la clase:

Lo que intento, la primera parte, trato de darles todo lo teórico, y des-
pués, para la segunda parte trato de hacerlos participar, que preparen, 
que armen grupos, que expongan ellos, que armen una presentación… 
Como empezar a ubicarlos desde otro lado y prepararlos también 
desde otro lugar, para que cuando vayan avanzando ya sepan hacer 
un powerpoint, armar una exposición. Que sepan pararse, que sepan 
cómo hablar. Un montón de cosas que yo fui aprendiendo. capaz en 
los últimos años, yo trato de dárselas desde el comienzo. (Brenda, 
Administración).

En el extracto anterior se hace referencia a un modo de organizar la 
clase y eso se vincula a una reflexión respecto de la propia experiencia 
de formación. El despliegue de la enseñanza, el aula misma es el es-
cenario para postular un perfil integral de estudiante (y de docente), 
que no se circunscriba a la cursada de las materias (ni a la función 
de enseñanza). Brenda vuelve sobre la relevancia que en su recorrido 
tuvo la posibilidad de participar en un proyecto de investigación, y lo 
relaciona enseguida con el mensaje que transmite a sus estudiantes:
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Yo les digo a mis alumnos hoy, siempre se los recomiendo cuando em-
piezan el primer día de clase que me presento, siempre les recomiendo 
que no se queden solamente con venir a cursar. Lo importante es eso, 
también hacer otras actividades que no tengan que ver sólo con la 
materia, probar, que vayan generando vínculos, se va aprendiendo un 
montón de cosas. (Brenda, Administración).

Para cerrar, remarcamos que en la narración de Brenda se van ar-
ticulando dos plurales: “nosotros” (refiriéndose a ella y a sus pares 
cuando cursaban la carrera) y “ustedes” (en tanto estudiantes) que 
son alentados a participar de actividades que ofrece la universidad 
más allá de las materias del plan de estudios. A la vez, el “generar 
vínculos” aparece como una clave para una trama social que habilita 
un repertorio de experiencias.
El contacto inicial de Tomás con las tareas de enseñanza se produce 
en paralelo a la cursada de su carrera. Fue cuando estaba próximo 
a finalizar la Tecnicatura7 que uno de sus profesores lo convocó para 
incorporarse al equipo docente del espacio curricular que coordina-
ba, en el marco de una Ayudantía. Tomás evocó esa instancia del 
siguiente modo:

Yo cuando me anoté en la ayudantía era un “quiero probar a ver si 
esto me gusta, [...] quiero probar cómo me va”. Y nada, la pasé bien la 
verdad y cuando se me presentó la oportunidad, me di cuenta de que 

7. La Licenciatura en Producción y Desarrollo de Videojuegos que ofrece la UNPAZ, 
cuenta con un título técnico intermedio que se puede obtener al término de los tres 
primeros años.
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frente al aula me siento en un lugar cómodo, como “estoy acá y estoy 
bien y estoy tranquilo” (Tomás, Videojuegos).

La idea de “probar” si algo realmente le gusta o convoca emerge en 
distintos tramos de su narración y en un registro que a priori podría 
pensarse como del orden de lo personal. Aparece cuando se refiere al 
momento en que se lo convida a participar en una comunidad de desa-
rrolladores de videojuegos creada desde la UNPAZ, cuando se incorpo-
ra a uno de los proyectos de investigación de la universidad o cuando 
se lo invita a colaborar en otros ámbitos y/o propuestas (“A mí me pasa 
que no me imagino o puedo proyectar muchas cosas, pero si me decís 
‘¿querés probar esto?’ me mando”).
Por lo dicho hasta aquí es claro que la llegada a la docencia de Tomás 
se inscribe en una experiencia universitaria amplia y heterogénea 
que aparece descrita como una suerte de devenir, de vaivén donde 
el “probar” resulta una pieza clave que va modelando su trayectoria.
En este punto nos interesa problematizar la idea anteriormente ex-
puesta de que ese “ir probando” tenga como única lectura el registro 
de lo personal. En cambio, entendemos que tiene como referencia 
relaciones –como las que va estableciendo con los estudiantes y con 
el docente referente– y políticas institucionales concretas como son 
las ayudantías. Esa política fomenta la incorporación de estudiantes 
avanzados en los equipos docentes, ofreciendo la posibilidad de que el 
involucramiento con las tareas de enseñanza pueda ser progresivo y 
no que exija a los recién llegados estar al frente de una clase.8

8. En el Proyecto de Desarrollo Institucional 2022-2025 sigue estando presente como 
meta la creación o consolidación de estrategias que faciliten la inserción de gradua-
dos y graduadas como docentes en distintas carreras de la universidad, el trabajo en-
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En el caso de Tomás, se incorporó al equipo docente de una materia 
de segundo año del plan de estudios. Inicialmente, y a lo largo de 
dos años, acompañó en el aula al docente a cargo y, recién después, 
pasó a tener su propia comisión. Remarcamos el carácter progresivo 
y traemos las palabras de Tomás respecto de una de las primeras 
escenas como ayudante:

Me acuerdo la primera vez que fui de ayudante, me senté al lado 
de los alumnos, cuando me miran y me dicen “¿qué hacés vos ahí?” 
Después ya me tuve que arrastrar la silla al lado del profe (Tomás, 
Videojuegos).

En el transcurso de esos años como ayudante fue colando algunos 
aportes hasta que llegó el momento de asumir una mayor respon-
sabilidad:

Estos dos años, [el profesor] fue como cambiando cosas y, que se yo, 
yo iba acomodando las diapositivas, poniendo, capaz agregando al-
gún tema [...] Yo lo que hice, como era la primera vez que lo hacía, le 
dije: “[nombre de docente], ¿te molesta si vos mínimamente me vas 
asesorando?” [...] fui más o menos siguiendo lo más… como lo daba 
más o menos [nombre de docente]. Entonces dije, cuando me acomode 
más o menos con el contenido [...] voy a ir metiendo mano (Tomás, 
Videojuegos).

torno de la formación docente continua en la UNPAZ y su regulación, entre otros 
asuntos vinculados. Puede consultarse https://www.unpaz.edu.ar/sites/default/files/
inline-files/2022-09-12%20PDI-2022-2025.pdf
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En este punto entendemos que la noción de apropiación constituye 
una herramienta teórica clave para interpretar la idea de ir “acomo-
dándose” con los contenidos y, desde ahí poder “ir metiendo mano”, 
ya que se trata de un concepto que sitúa la acción en la persona, que 
es quien utiliza los recursos culturales disponibles (Rockwell, 1996).
Finalmente, es importante señalar que ese “ir probando” no solo tie-
ne como referencia tramas de relaciones y marcos institucionales que 
ofrecen condiciones particulares para la tarea. Además, es importan-
te plantear que no se prueba en el vacío, sino que ese “ir probando” 
tiene historia. En el caso de Tomás, eso se advierte cuando se detiene 
en instancias muy anteriores a la universidad en las que se ofrecía a 
explicar los contenidos a sus compañeros:

Yo en realidad, toda la vida fui mucho de explicarle cosas a mis com-
pañeros cuando no entendían. De hecho, siempre me acuerdo que es-
taba en una escuela que a mí no me gustaba para nada [...] Así que 
me estaba yendo a mesas porque me llevaba. Matemáticas que me 
acordaba que aprobaban dos personas [...] entonces yo lo que hacía, 
mientras esperábamos el turno para entrar, porque había una can-
tidad de gente de ese año, de años pasados, otros, una cantidad de 
gente. Entonces yo me sentaba en el pasillo y le iba explicando a la 
gente (Tomás, Videojuegos).

Como ya se ha señalado, Valeria pertenece a la primera cohorte de 
estudiantes de abogacía en la UNPAZ y fue una de las primeras egre-
sadas en acceder a la docencia. Dio sus primeros pasos como ayudante, 
experiencia que valora en términos del rol mediador desempeñado en-
tre estudiantes y docentes: “ser ayudante a mí me sirvió de escuchar, 
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de ayudar, de mediar, de poder transmitir también al profesor lo que 
pasaba en esos diferentes grupos, en esas comisiones”.
En la narración de Valeria se advierte la alternancia entre un uso 
del singular en primera persona para referir al carácter que fue for-
jando desde chica y a sus logros académicos; y un plural que remite 
a un sector social que vio ampliadas sus oportunidades de acceso 
a la educación superior universitaria. Ella proviene de una familia 
trabajadora que caracteriza a partir de imágenes como “vivir entre 
fierros” y el “remar en dulce de leche”; y es precisamente ese origen 
social el que adopta un papel gravitante en su definición discursiva 
de la fuerza de voluntad y el pragmatismo como rasgos personales 
centrales en su llegada a la universidad y la docencia:

Yo me crié entre fierros. Entre fierros, entre palas, entre cemento, 
hierro, entre tablas. Me crié así. [...] recuerdo tener 9 años y estar con 
el taladro.[...] Yo me crié con modelos, ejemplos de voluntad. Mucha 
voluntad, muchas ganas. Algo que yo siempre digo [que] me define es 
la voluntad. Remar sobre dulce de leche, sobre todas las cosas. Enton-
ces por ahí también soy muy práctica (Valeria, Abogacía).

A la vez, alude a su reacción frente a la novedad de creación de una 
universidad en el territorio paceño hace más de una década; esta 
enunciación remite a una desigualdad histórica en términos de acceso 
a la universidad:

Cuando nos enteramos por aquel entonces, mediados de 2010 [que] 
en José C. Paz iba a haber una universidad nacional, para nosotros 
fue, en un momento hasta poco creíble, “cómo una universidad na-



193

 De estudiar a enseñar: desigualdad(es), políticas y experiencia

cional en José C. Paz”, era algo impensado cuando todos teníamos 
nuestra mente en la UBA o en universidades privadas [...] yo les 
cuento a los chicos [...] “ésta era tierra deshabitada, era el desierto”, 
les digo (Valeria, Abogacía).

En el siguiente pasaje, Valeria rememora su trayectoria universi-
taria “en tiempo y forma” gracias a una “conjugación de factores”. 
Se combinan en su testimonio expresiones vinculadas a sus logros 
académicos y, a la vez, ciertas condiciones para ello. Es decir que aún 
en las expresiones centradas en la potencialidad de la voluntad indi-
vidual, emergen visos de escenarios que plantean ciertas condiciones 
de posibilidad:

Me recibí en tiempo y forma. Logré tener el lugar en la universidad, 
se me dio, se me ofreció, se me regaló, más allá del logro, una con-
jugación de factores. Y por otro lado lo del hospital.9 Cada vez que 
camino ese hospital me digo lo mismo: si mi papá me viera… (Valeria, 
Abogacía).

Algunas escenas de la infancia son evocadas por Valeria para explicar 
su inclinación por la docencia: “Mi alma siempre es de docente. [...] las 
famosas puertas-placas, entonces yo las veía y eran mis pizarrones [...] 
Me recuerdo siempre con la tiza en la mano”. Ella misma traza una 
ligazón estrecha entre la crianza, lo aprendido tempranamente y el 
ejercicio de la enseñanza.

9. Como se mencionó en el punto “Políticas institucionales”, el paso por la universi-
dad le abrió la posibilidad, una vez graduada, de ingresar como abogada en la carrera 
hospitalaria.
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Yo soy de las que piensan que siempre se juega, en el ejercicio de la 
enseñanza y en muchas otras cosas que podamos desarrollar, siempre 
se juega algo del orden de lo que vivimos, de cómo nos criamos, lo que 
aprendimos, lo que hemos mamado (Valeria, Abogacía).

A la vez, ese discurso porta referencias a sus saberes docentes, enrai-
zados en sus propias experiencias como estudiante:

Aprendí muchísimo, muchas técnicas que aplico hoy en los salones, con 
los chicos en las comisiones, que fui adquiriendo de mis profes [...] hoy 
por hoy cuando ingreso a un salón “¿Qué esperan ellos? ¿Qué espero 
yo?” [...] el léxico que utilizamos, nuestro lenguaje es sumamente jurí-
dico, entonces el transmitir esa información, es tratar de, y ahí busca 
mi cerebro, en mis experiencias con los profes, cómo hacían para expli-
carnos esto, entonces decimos, bueno a lo criollo (Valeria, Abogacía).

El contraste generacional que ella marca cuando se dirige a sus estu-
diantes y les cuenta acerca de la experiencia de la cohorte estudiantil 
pionera en la carrera de Abogacía, también denota un cambio en las 
condiciones para sostener los estudios en pos de un horizonte marcado 
por la titulación y el ejercicio de una profesión, “un cambio de vida”.

Transito todos esos años, o esas comisiones, y cuatrimestres que cur-
sé, llegar a mi título, recibirme porque tengo que hacer algo con esto, 
tiene que cambiar mi vida. Tengo que generar un espacio, tengo que 
realizarme en mi vida profesional, tengo que ganar dinero, me tengo 
que mantener, tengo que mantener a mi familia. No, no éramos todos 
chicos saliditos de quinto año de sexto, como sexto año ahora, sino que 
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bueno, la mayoría tenía su trabajo, su familia, otro peso, otra respon-
sabilidad. Entonces, era llegar también a quinto año, el cansancio, el 
cursar, ansiedades, miedos, perspectivas... […].
Yo empecé de grande, con miles de luchas, o sea, siempre decimos, 
“nadie nos regaló nada, venimos muy de abajo” (Valeria, Abogacía).

Ese “venimos muy de abajo” es otro indicio más que puede ser leído en 
clave de desigualdad social y de políticas de ampliación de horizontes 
de posibilidad. Este posicionamiento discursivo aparece remarcado 
en nuestro análisis puesto que contribuye a definir la labor docente 
de Valeria, que va más allá de la enseñanza de contenidos discipli-
nares; asume un compromiso de acompañamiento de las trayectorias 
estudiantiles, alentando a perseverar en el proyecto de estudio.

Entonces, es volver otra vez a tomarse el tiempo y volver a charlar con 
ellos y decirles por ejemplo que la vida es vida, que nos van a pasar 
un montón de cosas, que, si bien uno tiene que tener prioridades en la 
vida y tiene sus momentos, que lo importante es seguir, avanzar. Y es 
remar sobre lo que nos toca en pos de llegar a ese sueño. Hoy es una 
materia, pero que es parte de un rompecabezas, un pedacito de pieza 
para llegar a convertir ese sueño en realidad […].
Planteo las bases, con ellos, estamos acá, bueno, llegamos de diferen-
tes maneras a la universidad [...] podemos tomar la universidad como 
propia, obras públicas, gratuitas, la tenemos acá, es nuestra. Vincu-
larnos con ella y por qué no, explotar todas las áreas de la universidad 
que nos ofrece (Valeria, Abogacía).
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A partir de las distintas dimensiones de análisis desarrolladas hasta 
acá nos interesa acercar una última reflexión y plantear que el pasaje 
a la enseñanza de nuestros interlocutores está necesariamente infor-
mado por sus propias vivencias como estudiantes de la universidad. 
Nos hemos interrogado acerca de los modos en que esas experiencias 
complejas se traducen o expresan en algunas escenas de aula o en al-
gunos “mensajes” que estas/os docentes transmiten a sus estudiantes.

CONSIDERACIONES FINALES

En este capítulo hemos abordado aspectos de las trayectorias bio-
gráficas de docentes de la UNPAZ enfocándonos en el papel de las 
políticas estatales e institucionales en sus recorridos, y los modos en 
que las mismas modulan los procesos de desigualdad social.
Luego de una referencia somera a la metodología empleada y al 
modo en que entendemos las trayectorias, las políticas y el estado, 
nos detuvimos en las conceptualizaciones de la desigualdad, en sus 
dimensiones más objetivables o medibles, como en términos de cómo 
se la procesa subjetivamente. Se recuperaron algunos desarrollos de 
Jelin et al (2020) para marcar varios contrapuntos entre: desigual-
dades en plural o en singular, desigualdades horizontales y vertica-
les (y en clave de interseccionalidad), desigualdad y diferencia. Se 
sumó a esto el desarrollo de Dubet (2011) referido a la igualdad de 
posiciones y de oportunidades, y se precisó el carácter histórico-social 
de la desigualdad (Piketty, 2024). Asimismo, apelando a los desarro-
llos de Thompson (1984), Williams (2009), Willis (1988) y Petrelli 
(2010), propusimos el concepto de experiencia de la desigualdad para 
dar cuenta de los modos particulares de experimentar las condicio-
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nes materiales de vida y las desigualdades que las atraviesan. Fue 
desde ese entramado teórico que desarrollamos el análisis del pasaje 
de estudiar a enseñar de cuatro docentes de la UNPAZ, formados en 
esa casa de estudios.
Por un lado, describimos las trayectorias identificando aquellos hitos 
que se presentaban como analizadores del interjuego entre las des-
igualdades y las políticas. En este sentido, hemos advertido en las 
narraciones sobre las experiencias de estudio previas a la UNPAZ, 
distintas claves de desigualdad que parecían reforzarse entre sí (a 
modo de ejemplo, las grandes distancias y los tiempos acotados se pre-
sentaban en tensión con las exigencias laborales, familiares y domés-
ticas (esto último especialmente referido por una de las entrevistadas). 
A la vez, nos detuvimos en la política de creación de universidades y 
su gravitación en los recorridos biográficos explorados, sumando tam-
bién otros entramados de políticas –incluidas las institucionales– que 
contribuyeron al sostenimiento de las trayectorias y a la llegada a la 
docencia dentro del ámbito universitario.
Podemos concluir que, como contrapartida a una miríada de des-
igualdades, aparece toda una gama de políticas que se van entrecru-
zando en los recorridos biográficos y la creación de una universidad 
en el territorio se presenta como una bisagra que empieza a corroer 
el anudamiento de las desigualdades. A eso se suman otras políti-
cas que, por fuera y por dentro de la universidad, van configurando 
un sostén en los recorridos de los sujetos. Las becas de estudio y de 
iniciación en la investigación, la creación de carreras innovadoras 
y de tramos de especialización en la docencia, las ayudantías estu-
diantiles, componen un conjunto de políticas que van traccionando la 
llegada a la docencia universitaria. Todas ellas producen cambios en 
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términos laborales, profesionales y experienciales en los sujetos que, 
de todos modos, se las apropian de modos disímiles.
Ahora bien, sobre la base de un desarrollo previo (Petrelli y Austral, 
2025), hemos puesto también el foco –valiéndonos del concepto de 
experiencia (Thompson, 1984; Williams, 2009; Willis; 1988 y Petrelli, 
2010)– en las enunciaciones y las imágenes a las que apelaron los en-
trevistados para referir a sus experiencias biográficas. El conjunto de 
narraciones conforma un mosaico amplio, dinámico, con contrastes 
y yuxtaposiciones donde conviven (incluso al interior de un mismo 
discurso) elementos de distintas díadas expresivas que remiten a las 
desigualdades y a las políticas: usos cambiantes del singular y del 
plural, énfasis en la cuestión del derecho o del mérito, tramos en 
los que se pondera el esfuerzo personal frente a otros en los que –de 
manera más o menos explícita– se asocian las oportunidades a las 
políticas y las condiciones institucionales.
Las universidades del conurbano bonaerense tienen en sus impron-
tas fundacionales la idea de educación como un derecho para las 
poblaciones de los territorios de influencia. Retomando las claves 
conceptuales presentadas, si la experiencia de estar en la univer-
sidad también se cifra en otras desigualdades, es indudable la im-
portancia de la presencia estatal sostenida para la concreción de 
ese derecho. Se trata de un enorme desafío en la actual coyuntura 
política del país, en un contexto regresivo en materia de políticas 
públicas en general y educativas en particular. Precisamente este 
trabajo contribuye a poner de relieve la relevancia de las universi-
dades en los territorios para la concreción de derechos y, por ende, 
para la modulación de la(s) desigualdad(es) social(es).
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