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Resumen

Este articulo analiza los vinculos entre las politicas
educativas como lugar de significaciény los modos de
comprender e interpretar la tarea de ensefiar. Aborda
el programa «Maestro/a Coordinador/a de Trayecto-
rias Escolares» en la ciudad de Buenos Aires en tan-
to politica docente, procurando aproximarse a sus
efectos en las formas en que se nombra e interpreta
la tarea de ensefiar. Asi, presenta resultados de una
investigacion de corte cualitativo-interpretativo que
involucro el andlisis de un corpus documental y de
entrevistas en profundidad a docentes del nivel pri-
mario. Estos hallazgos se centran en como los sujetos
docentes son atravesados por estos sentidos, dando
cuenta especificamente de las disputas que se esta-
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Abstract

This article analyzes the links between educational
policies as a place of significance and the ways of
understanding and interpreting the task of teaching.
It addresses the «Teacher Coordinator of School
Trajectories» program in the city of Buenos Aires as
a teaching policy, trying to approach its effects in
the ways in which the task of teaching is named and
interpreted. Thus, it presents results of a qualitative-
interpretive research that involved the analysis of a
documentary corpus and in-depth interviews with
primary school teachers. These findings focus on
how teaching subjects are crossed by these senses,
specifically accounting for the disputes that arise
around issues in the field of pedagogy, such as
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blecen en torno de cuestiones del campo de la pe-
dagogia, como la transmision, el establecimiento de
vinculos intergeneracionales, los saberes culturales,
y la formacion de Ixs sujetos docentes en términos de
las nociones que se articulan alrededor de su trabajo.
En definitiva, este articulo aspira a mostrar el caracter
dindmico de las construcciones de sentido respecto a
la docencia, y los modos en que los discursos acerca
de la tarea con las trayectorias escolares intervienen
en estas configuraciones.

Palabras clave: trabajo docente, politicas docentes,
discursos educativos
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transmission, the establishment of intergenerational
links, cultural knowledge, and the training of teaching
subjects in terms of the features that are articulated
around their work. This article aims to show the
dynamic nature of the constructions of meaning
around teaching, and the ways in which discursive
productions around school trajectories intervene in
these configurations.

Keywords: ateaching work, teaching policies, educa-
tional discourses
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Introduccion

En las Ultimas décadas, el campo de estudios sobre el trabajo docente ha ido in-
corporando un niimero importante de debates tedrico-metodolégicos y de agen-
das de investigacion, entre las que se cuenta el abordaje de los vinculos entre las
politicas educativas como lugar de significacion y los modos de comprender e in-
terpretar la tarea de ensefiar. Este articulo aspira a contribuir a la produccion de
conocimiento sobre estas relaciones, tomando el caso del programa «Maestro/a
Coordinador/a de Trayectorias Escolares» (MACTE, previamente «Maestro Acompa-
flante de Trayectorias Escolares), desarrollado en la Ciudad de Buenos Aires desde
2013. Este texto no aspira a considerar la incidencia de esta propuesta en las tra-
yectorias escolares de alumnxs del nivel primario. Por el contrario, procura analizar
esta iniciativa en tanto politica docente, abordando sus efectos en las formas en
quesenombraeinterpreta latarea de ensefiar. Para ello, se recorreran —en primera
instancia— un conjunto de coordenadas tedrico-metodologicas que estructuraron
la investigacion cuyos resultados se presentan en este articulo. Seguidamente, se
plantearan algunas tramas de sentido en torno del trabajo docente que fue posi-
ble reconstruiren el abordaje del material de campo. Finalmente, se esbozaran una
serie de conclusiones que procuraran volver sobre aspectos nodales del texto para
abrir discusiones futuras.

Coordenadas teorico-metodologicas

En Argentina, un dmbito nodal de disputa de las politicas docentes de los Ultimos
treinta afos ha sido la definicion de orientaciones respecto de cémo debia asumir-
selatareadeensefianzay qué vinculo debia tener el trabajo de Ixs maestrxs y profe-
sorxs con la cuestién de laigualdad (Birgin, 2023; Collet y Grinberg, 2021; Feldfeber,
2020; Southwell, 2021). Desde la década de 2000, uno de los aspectos centrales de
estos debates ha sido el de plantear la introduccién de posiciones pedagdgicas
acerca del valor de considerar la cuestién de las trayectorias escolares (Briscioli,
2016; Terigi 2009). Estas propuestas, cuyo despliegue giro alrededor de la extensién
de la obligatoriedad de la escuela secundaria y la generacion de condiciones para
su universalizacion, también movilizaron interrogantes, discusiones y planteos en
torno a la ensefianza en el resto de los niveles educativos.

Enelmarcode un proyecto deinvestigacion en curso', este articulo presenta un
analisis de los modos en que los discursos sobre el trabajo de ensefiar en relacion a
las trayectorias escolares configuran maneras de asumir, desempefiary compren-
derla docencia en escuelas primarias publicas? de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires. Para ello, procurard mostrar como los sujetos docentes son atravesados por
estos sentidos, dando cuenta especificamente de las disputas que se establecen
respecto a cuestiones del campo de la pedagogia, como la transmision, el estable-
cimiento de vinculos intergeneracionales, los saberes culturales, y la formacion de
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[xs docentes en términos de las nociones que se articulan alrededor de su trabajo.
En definitiva, este articulo aspira a mostrar el caracter dinamico de las construccio-
nes de sentido a proposito de la docencia, y los modos en que los discursos acer-
ca del trabajo con las trayectorias escolares intervienen en estas configuraciones.

Através del desarrollo de una investigacion de corte cualitativo-interpretativo,
el trabajo de campo involucré un relevamiento y reconstruccion de las politicas
docentes vinculadas a la cuestion del trabajo con las trayectorias escolares en el
nivel primario, a nivel nacional y de la caBa, en las Ultimas dos décadas. Esta tarea
procur6 darcuenta delasformas en las que se configuran tramas de sentido para el
desarrollo del trabajo de ensefiar. Ademas, se seleccionaron cinco escuelas prima-
rias publicas de la Ciudad de Buenos Aires en las que se desarrollara el Programa
«Maestro/a Coordinador/a de Trayectorias Escolares» (MACTE), en los distritos 17y
20 (Liniers, Mataderos, Villa Luro y Villa Real), situados en zonas vulnerabilizadas de
esta jurisdiccion. En total, se realizaron 20 entrevistas abiertas y en profundidad a
docentes e integrantes del equipo de conduccion, y se realizaron 28 observaciones
del transcurrir cotidiano en estas instituciones. En las entrevistas en profundidad
se desarrollaron conversaciones que tuvieron como objetivo principal conocer
las ideas y concepciones de Ixs entrevistadxs (Piovani, 2007) sobre su trabajo en
el marco de politicas referidas a la tarea sobre las trayectorias escolares. La reali-
zacion de observaciones de situaciones de clase y del transcurrir cotidiano en las
instituciones seleccionadas procur6 dar lugar a registros densos que permitieran
indagar en los significados que I[xs docentes construyen sobre su trabajo. Tanto
para las entrevistas en profundidad como para las observaciones, se realizd un
analisis de contenido cualitativo que permitié considerar interpretativamente las
descripciones densasy los registros de entrevistas, utilizando como procedimiento
de generacién de categorias el método comparativo constante (Sautu, 2003). Los
fragmentos de entrevistas seleccionados para el analisis en este articulo constitu-
yen expresiones de los sentidos acerca del trabajo docente reconstruidos a través
de la investigacion. No pretenden representar una totalidad armonica y exenta de
matices, sino constituir una expresion del caracter dinamico de las formas de com-
prender e interpretar la docencia.

El Programa MACTE ha sido seleccionado por portar debates especificos sobre
el caracter del trabajo docente, los horizontes para los procesos de escolarizacion,
y el lugar que debe tener la ensefianza en ellos. La perspectiva analitica sobre la
relacion entre politicas y sujetos no considera a la primera un conjunto de «imple-
mentaciones» que «bajan» a las instituciones o que las y los docentes «reciben».
Por el contrario, politicas y sujetos configuran una trama de sentidos en la que
se inscriben formas de comprender e interpretar el trabajo docente que circulan
socialmente.
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En el marco de las coordenadas tedrico-metodoldgicas propias de los abor-
dajes posfundacionales en el campo educativo, la investigacién se apoy6 concep-
tualmente en la idea de que los sentidos en torno de la formacién y el trabajo do-
cente puestos a circular por las politicas educativas en el espacio social construyen
enunciaciones respecto de las posiciones docentes y promueven la redefinicion de
las identidades de los sujetos profesores. Las politicas suponen procesos de regu-
lacion en términos de la produccién de disposiciones, practicas y comprensiones
que configuran las identidades (Popkewitz, 1994). Como proceso de produccion y
circulacion de sentidos, el discurso (Buenfil Burgos, 2019; Laclau, 1996) involucra ar-
ticulaciones que constituyen a las identidades sin nunca llegar a un cierre definitivo.

Tramas de sentido sobre el trabajo docente

El Programa MACTE se inscribe en un razonamiento pedagdgico que ha atravesado
argumentalmente la produccién de politicas en el campo educativo en las Gltimas
dos décadas: la mejora de las condiciones para la inclusién escolar requiere de
iniciativas que atiendan al trabajo sobre las trayectorias de Ixs estudiantes, en las
que maestrxs e instituciones tienen una responsabilidad fundamental. Con espe-
cial foco en los problemasy desafios abiertos por la extension de la obligatoriedad
escolar de la escuela secundaria y la necesidad de su universalizacion, aunque no
solo restringidas a este nivel, las discusiones acerca del trabajo con las trayectorias
escolares (Terigi, 2009, 2014) colocaron sobre las instituciones la pregunta pedagé-
gica ineludible de qué implica encarar este acompafiamiento.

En el caso especifico del nivel primario, en 2011y 2012 el Consejo Federal de
Educacion dicto las resoluciones 134/11y 174/12, en las que se define la implemen-
tacion de propuestas pedagdgicas que consideren los tiempos de apropiacion de
cada niflo/a, argumentando que existen diferentes formas de construir los proce-
sos y recorridos propios de la escolarizacion. En el caso de la caBa, el Ministerio
de Educacion cred el Proyecto «Maestro Acompafiante de Trayectorias Escolares»
(Res. 2571/13), estableciendo una dotacién de 120 cargos de maestros/as de grado.
Desde 2022, la denominacion de esta figura paso a ser «<Maestro/a Coordinador/a
de Trayectorias Escolares de Nivel Primario» (MACTE), como un cargo de ascenso
de desempefio pedagdgico en la escuela. La definicién de 2013 pautaba que estos
docentes se incorporaban como nuevos actores institucionales, acompafiando a
maestros/as de grado a los fines de fortalecer la tarea de ensefianzay las trayecto-
rias de sus estudiantes:

En este marco, la Ciudad de Buenos Aires, a través del Ministerio de Educa-
cion acerca el dispositivo pedagogico de Maestro Acompafiante de Trayec-
torias Escolares que pretende fortalecer la unidad pedagogica de los dos
primeros afios de la escuela primaria y apunta a un régimen de promocién
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acompafada (a partir de 2.° grado) que tenga en cuenta que, todos los ni-
fios tienen diversas modalidades de aprendizaje, diversas historias de vida
y patrimonio cultural compartido. (Ministerio de Educacién, 2013, p. 1)

El Programa MACTE incorpora la idea de que todxs Ixs estudiantes tienen
ritmos diferentes de aprendizaje y se apoya en la diversidad de las experiencias
compartidas, si bien no avanza en una problematizacién de la situacién de partida
nien el lugar que la escuela podria asumir para la construccién de horizontes mas
igualitarios. Esto ultimo se articula de modo complejo con la premisa de que las
institucionesdebeninvolucrarse pedagbgicamenteeneltrabajoconlastrayectorias
escolares, enlinea con las definiciones federales del cFg, en tanto son responsables
de los aprendizajes de sus estudiantes. Esta idea ha permeado planteos politico-
pedagdgicos muy diversos en los Ultimos veinte afios en Argentina, dando cuenta
del caracter movil y en disputa de los sentidos sobre la docencia (Birgin, 2023;
Southwell, 2009).

Las perspectivas sobre la responsabilidad pedagbgica de las instituciones
escolares discuten con la nocién de fracaso escolar como algo de lo que habria
que culpar al estudiante y su familia (Dussel, 2004; Maddoni, 2014). Ese debate se
expresa en perspectivas que rescatan centralmente la oportunidad que supone
para las instituciones el trabajo con la diversidad:

Es un nifio que falta mucho [...] ese dia que va ese chico tiene el privilegio
de trabajar con vos, hay que ver como acompafiarlo para que pueda la es-
cuela despejar esas situaciones sociales y familiares lo mas posible. Inten-
tamos concentrarnos mucho en que lo tenés ocho horas en la escuela y
esasocho horas son unariqueza infinita. Sifalta siempre, ese dia que va, ese
chico tiene el privilegio de trabajar con vos. (Entrevista a informante clave)

Los modos en que Ixs docentes de estas instituciones asumen el trabajo sobre
la presencia/ausencia de sus estudiantes se apoyan en laidea de que la posibilidad
de aprender depende menos de sus habilidades individuales o de las caracteristi-
cas familiares, y mas de las condiciones pedagbgicas que ofrece la escuela (Terigi,
2014). Estas coordenadas son tensionadas por definiciones que abrevan mas en el
planteo de que la funcion de la escuela es la mitigacion de estas situaciones:

Coordinaralgunas acciones, digamos de planificacién de trazar trayectoria.
Alo largo de toda la escuela, porque esta es la intencion. Este nifio que ne-
cesita acompafamiento, como lo acompafiamos realmente como escuela
y no individualmente, cdmo empieza a aparecer como otras cosas, pero
eso hay que aprenderlo. (Entrevista a supervisora 1)
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Este acompafiamiento que debe «planificarse» traduce los modos en que se
desarrolla la apropiacion de esta politica por parte de las autoridades. Estas sig-
nificaciones articulan una posicion en la que se entrecruzan, de forma compleja,
concepciones negativas respecto de estudiantes que dejan de asistir a la escuelay
«obstaculizan la ensefianza», junto con otras que elaboran una mirada que afirma
que Ixs estudiantes son sujetos de posibilidad (Martinis, 2006; Redondo, 2016). En
este Ultimo caso, la desigualdad se torna un problema al que las escuelas deben
dar respuesta en términos pedagbgicos.

Esta perspectiva incorpora discusiones respecto de cémo la escuela se articula
con laigualdad, y sobre las premisas universalistas o particularistas que atraviesan
ese entramado. En efecto, la construccion de respuestas acotadas a una modali-
dad, asignatura o0 momento de la escolaridad mantiene un debate con aquellas
perspectivas que abogan por una intervencién integral y colectiva respecto del
trabajo con las trayectorias:

Lo interesante es que MACTE es una figura del propio nivel para acompafiar
trayectorias, que eso siempre estuvo como relegado a los programas o al
area de Educacion Especial. Entonces eso le da al nivel una intervencion
muy desde adentroy, a su vez, de un agente que acompafia, pero desde el
propio nivel primario porque la escuela se para naturalmente en los roles
de acompafiary de ensefiar. MACTE es una figura justamente del propio ni-
vel, de alguien que ensefia. (Entrevista a supervisora 1)

El modo en que esta supervisora concibe el lugar del MACTE constituye una ex-
presion de los modos complejos en que los sujetos se apropian de aquello que sue-
le denominarse «la politica» o «la implementacién» de un determinado programa,
y de cémo estas construcciones surcan las instituciones escolaresy son disputadas
por Ixs docentes. Uno de los mayores recaudos metodolégicos de la investigacion
marco ha sido, justamente, la premisa de interrumpir las definiciones cerradas que
suelen traer los textos de los programas elaborados en los ambitos gubernamenta-
les. Por ello, MACTE puede ser una denominacién que aluda a un maestrx acompa-
fiante de trayectorias escolares, pero los elementos que se articulan no terminan
alli. Por el contrario, es también un docente que ensefia, que se inserta en un tra-
bajo especifico y propio del nivel primario y en donde la perspectiva pedagdgica
de la tarea con las trayectorias escolares entrama ensefianza y acompafiamiento.

En lasescuelas queintegraron la investigacion, esa articulacion se apoya en una
premisa que combina intervenciones situadas y apuestas de corte mas universal a
la apertura de otros horizontes. Este doble cariz que se configura en torno de MAC-
TE como posicion implica el valor del punto de partida propio de cada estudiante
y el reconocimiento de lo que es capaz de hacer, al tiempo que también supone
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un horizonte diferente al previsto y para el que el trabajo pedagdgico de ensefian-
za-acompafiamiento involucrara disputar los obstaculos del presente. La intersec-
cién de estos rasgos se plasma en la consigna «piso de realidad, techo infinito»:

Piso de realidad, techo infinito, cémo todo esto se trabaja y ellos cambian
conceptualmente: de un pibe que «no puede» a un pibe que puede esto, y es
poder realmente definir qué es lo que si sabe y no lo que no sabe. Hay ideo-
l6gicamente muchas cosas ahi metidas. (Entrevista a coordinadora MACTE)

No perder de vista lo pedagbgico, parece obvio, pero no es tan obvio por-
que se pierde. Y esto de focalizar bien, jen qué? ;Qué es lo que ese alum-
no o alumna necesita? Porque a veces estd como «no saben nada» o «no
lo entienden». De verdad jqué es lo que no entiende? Algo entienden, no
es que no entienden nada. Entonces esto de ver qué especificamente, de
despejar un poco la mirada, de qué es eso que sabe, no que no sabe nada.
(Entrevista a docente 4)

Esta mirada a Ixs estudiantes como sujetos de posibilidad se encuentra
tensionada por intervenciones pedagdgicas diferentes. Por un lado, la nocién de
la centralidad de la ensefianza como un aspecto nodal del trabajo docente, que ha
tenidounaimportantecirculaciénenédmbitosnacionales,federalesyjurisdiccionales
proximos, como el caso de la provincia de Buenos Aires (Vassiliades, 2020). Por el
otro, una fuga a una resolucién particularista de impronta neoliberal, también de
larga data: la organizacién de Ixs estudiantes en funcién de sus necesidades de
aprendizaje. Los agrupamientos flexibles y las actividades especificas que albergan
constituyen una expresion de esa tension.

En efecto, en actividades del area de la lectura y escritura desarrolladas en
las escuelas que integraron la investigacion, Ixs docentes MACTE plantearon la
realizacion de actividades diferenciadas en virtud del momento en que se
encontraban Ixs alumnxs en el proceso de aprendizaje de la escritura. La presencia
de este rasgo en diversas instituciones lo tornan una caracteristica de esta politica
y una coordenada de coémo Ixs docentes asumieron su tarea. También supone la
apertura de una discusién, propia de estos programas, que es relativa a si ellos
en realidad no asumen una tarea que deberia ser colocada para la escuela en
su conjunto (acompafiar las trayectorias escolares, considerar las caracteristicas
propias de cada grupo de alumnxs), mas que para un programa especifico:

La verdad que este trabajo lo que tiene es esto de ir viendo toda la tra-
yectoria de los chicos desde primero a séptimo. Lo ideal serfa trabajar en
conjunto con el docente y con la conduccién, y viendo casos de las aulas
flexibles. La idea no es sacarlos del aula. Hay veces que los tenés que sacar,
pero la idea no es que ellos salgan sino trabajar en unas aulas donde haya
oportunidades para todos. Por ejemplo, en una actividad digamos, se lee
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un cuento, ese cuento es para todos vy las actividades y recorridos de los
chicos son distintos. No son estructurados, dependen de la trayectoria y el
recorrido que esta haciendo cada chico. (Entrevista a docente 7)

Esta tension entre lo universal y lo particular, propia de toda posicién docente
configurada en el marco de una intervencién pedagogica (Southwell y Vassiliades,
2014), esta en el seno de la propuesta del maestrx acompafiante de trayectorias es-
colares. La apelacion a esta figura repercute en la identidad del docente a cargo de
un grado: ;no es éste también un acompafiante de las trayectorias escolares? ;O
para el docente de grado se espera un trabajo de tiempos y ritmos escolares «nor-
males» mientras que el <acompafiamiento» supone su alteracion? Estas coordena-
das,ademas, seinscriben en un razonamiento especificamente escolar: la posicion
de acompafiamiento es pensada como un fortalecimiento de las posibilidades de
aprendizaje en las escuelas, mas que una discusién sobre el formato institucional.

Focalizas en esos nenes que te marcan la mirada de tu trabajo. Te preguntas
qué les pasa. Cuando sos maestra [de grado] es como que tenés 30 nenes
y tratas de focalizar, pero por ahi no te das cuenta de algunas cosas y se te
pasan. Darte cuenta de unadificultad que tenia con un determinado aspec-
to, con la oralidad, con la escritura, con una lectura. (Entrevista a docente 5)

Tener la paciencia de saber que parten de un piso. Tener la realidad de ese
piso, cudl es y no decir “va a llegar hasta acd”. Va a llegar a todo lo que se
pueda, establecer un piso, pero no un techo. Creer en ellos, porque quizas
muchos de los que salen con los distintos programas que hay en las es-
cuelas, salen porque alguien en algin momento le puso un techo. Y lo mas
importante del trabajo de acompafiar las trayectorias es eso, no ponerles
un techo. Si'saber que tienen un piso y saber plenamente cuél es ese piso,
pero no poner un techo porque con trabajo pueden llegar a hacer cosas
maravillosas. Es un trabajo para tomarselo muy en serio, porque estan en
juego un montdn de cosas, y ese monton de cosas son los chicos que mu-
chas veces necesitan una mirada distinta. (Entrevista a docente 6)

El <acompafiamiento a las trayectorias» no se vuelve una tarea caracterizada
por la pasividad y la espera, sino un trabajo que asume la posibilidad de desafiar
los presuntos limites para que otros futuros puedan acontecer. Esta pretensién se
apoya en el caracter colaborativo que la politica del MACTE asigna al trabajo en ese
cargo, para el que se requiere la misma formacion que las demas posiciones. Esta
dimension cooperativa plantea coordenadas novedosas respecto de la organiza-
cion histérica de latarea docente en el nivel primario. La adicién de un maestrx mas
en el aula es resaltada por [xs docentes como algo complejo a la vez que habilitan-
te: se torna una condicion para que desarrollen determinadas estrategias pedagé-
gicas y formas de trabajo que con un docente serfan inviables.
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Este trabajo conjunto tiene una repercusion doblemente formativa para Ixs
docentes. Por un lado, deja herramientas didacticas que fueron parte de las expe-
riencias desarrolladas en el trabajo con Ixs alumnxs. Por otro, despliega formas de
conocer e interpretar la tarea de ensefiar que pasan a integrar las articulaciones de
sentido propias de las posiciones docentes. Asi, el MACTE se vuelve un programa
de formacion docente en ejercicio (Birgin, 2012), aunque sus propésitos iniciales
prescindan de aludir a esta dimension:

Estaba en sexto laburando algo con una compafiera, estdbamos trabajan-
do fracciones. Nos pusimos a jugar en las diferentes mesas generando di-
ferentes propuestas de acuerdo a cémo veiamos a los pibes. Esto, cuando
estas sola, es imposible. (Entrevista a docente 3)

Se trabaja mucho con secuencias didacticas para poderimplementaren el
aula. Como sugerir al docente de grado y acompafiarlo en la planificacion
de secuencias que pueden empezar a incluir a todos los chicos, porque sa-
bemos que es latrayectoriade cada uno, ladiversidad, el aula heterogénea,
la educacioén diversificada, todos lo saben, pero de ahi a poder hacerlo hay
un abismo. Entonces digamos qué modelos te permiten trabajar el aula
como para que puedan trabajar al mismo tiempo sin necesidad de sacar
nifios del aula. (Entrevista a coordinadora MACTE)

Estas intervenciones pedagdgicas también articulan modos de asumir la afec-
tividad docente (Abramowski, 2010). En las entrevistas, Ixs docentes destacan la
importancia de construir vinculos afectivos con sus estudiantes, como condicion
para que la ensefianza sea posible. Esas dindmicas estan atravesadas por el anhelo
de conocer qué piensan y sienten Ixs alumnxs, proporcionarles apoyo, establecer
formas de conectar con su mirada y escucha. La introduccion de estas coordena-
das emocionales posibilita gestionar estrategias ligadas a conseguir la atenciony
determinados comportamientos, al tiempo que despliegan modos de hacer que
vuelven a la escuela un espacio pedagdgicamente habilitante para tomar la pala-
bray expresar lo que les sucede. Esta tension control-posibilidad surca las formas
de abordar el acompafiamiento de las trayectorias escolares.

A modo de cierre

Este articulo ha procurado dar cuenta de las tramas de sentido que se articulan en
torno al trabajo docente en el marco del Programa MACTE en la Ciudad de Buenos
Aires. Se ha analizado como Ixs sujetos docentes se apropian de las significaciones
acerca de como desarrollar su tarea en relacion a las trayectorias escolares, evi-
denciando las tensiones y conflictos que se establecen en un plano epistemolé-
gico: como debe conocerse, interpretarse y validarse el trabajo de ensefiar. Asi, el
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programa analizado resulta una intervencion formativa sobre [xs maestrxs de nivel
primario, al configurar maneras de entendery saber sobre la docencia que atravie-
san sus subjetividades.

El anélisis ha mostrado un conjunto de posiciones docentes en las que se en-
trecruzan, de forma compleja, miradas y abordajes en cuanto al trabajo con las
trayectorias escolares como un foco central en las disputas por el sentido. La ense-
fianza y el acompafiamiento se entrelazan en intervenciones pedagogicas que se
construyen en la cotidianeidad del trabajo, ambito en el que MACTE se resignifica
mediante la incorporacién de otras dimensiones inicialmente no previstas en el
programa.

El programa MACTE, por lo tanto, se configura como un espacio de disputas so-
bre eltrabajo docente entorno a las trayectorias escolares. Es, desde la perspectiva
de este articulo, un territorio en el que es posible abordar a la docencia como un
«estar siendo», siempre en curso. Este proceso pone en dialogo las discusiones so-
bre cémo desde la escuela se articulan laigualdady lo diverso, otorgando un lugar
central a la ensefianza y al acompafiamiento como categorias no excluyentes. De
esta manera, se abren nuevas formas de asumir la docencia que no solo respon-
den a coordenadas preexistentes, sino también a formas de desempefiarla en las
practicas situadas.

Finalmente, las tensiones entre ensefianzay acompafiamiento, entre lo univer-
saly lo particular, y entre las l6gicas del control y las de la posibilidad, constituyen
formas complejas y diversas de abordar el trabajo con las trayectorias escolares
en el nivel primario. Estas Ultimas se han tornado un lugar de enunciacion de rele-
vancia en las configuraciones contemporaneas del campo de la pedagogiay en las
formas en que se disputan los sentidos y horizontes de la docencia.

Notas

1. Este articulo presenta resultados del proyecto de investigacion UBACYT 2023-2026 «La
construccion de sentidos acerca de la ensefianza y de lo comun en el trabajo docente: dis-
putas de significado contemporaneas en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires», dirigido
por el Dr. Alejandro Vassiliades y con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de
la Educacion de la Facultad de Filosofiay Letras de la Universidad de Buenos Aires. También
presenta avances de la beca de maestria UBA de Lucia Sucari, cuyo proyecto se titula «Sen-
tidos y disputas en torno de la construccién de posiciones docentes frente a las desigual-
dades: Interpelaciones y procesos identitarios en la implementacion de politicas educati-
vas contemporaneas», y es dirigida por Alejandro Vassiliades en el mismo lugar de trabajo.

2. En Argentina, las escuelas publicas son denominadas «escuelas publicas estatales» por
la legislacién nacionaly jurisdiccional, en oposicién a las «escuelas pUblicas de gestion pri-
vada», férmula con la que se alude a la educacién privada.
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