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Me propongo introducir en este articulo
algunas reflexiones sobre la formacién de
profesionales en el campo de las Ciencias
Humanas y Sociales y su relacion con los
ambitos de trabajo de las mismas. Si bien el
articulo toma como referencia la formacion
de graduados' en el amplio abanico de las
ciencias humanas y sociales, no deja de ser
una reflexién sobre los vinculos entre Uni-
versidad, sistema escolar y otros escenarios
educativos con menor grado de formaliza-
cion. De manera provisoria, sostendré como
hipdtesis que en los ultimos afnos, los am-
bitos laborales de los profesionales en las

areas correspondientes a las Humanidades
y Ciencias Sociales se han extendido hacia
nuevas modalidades a partir de una conjun-
cion entre Estado educador, accién colecti-
va de los graduados y demandas populares
por el acceso al derecho a la educacién. En
funcion de esto me interesa proponer que
las carreras universitarias debieran comen-
zar a incorporar y tematizar estas practicas
profesionales emergentes y los saberes/
conocimientos que de ellas devienen, com-
prendiendo que se estan desarrollando
nuevas formas de democratizacion y distri-
bucion del conocimiento.

1 Sin desconocer la pauta sexista del idioma espariol ni las novedosas prdcticas de lenguaje inclusivo, a
los fines de facilitar la fluidez de la lectura, en este articulo se usard el genérico masculino al referirnos a

las categorias de personas.
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Los tiempos en que educacion era sinébnimo
de escuela estdn terminando. La consolida-
cién del formato escolar, desarrollado entre
los siglos XVl 'y XIX, producto de un proceso
histérico de invencién de un cierto modelo
de relaciones sociales se encuentra puesto
en cuestion a partir del surgimiento de otras
modalidades y formas de educacién que se
proclaman alternativas.

El proceso histérico que dio surgimiento al
dispositivo escolar -punto cumbre de con-
densacién de la educacion como fenémeno
de la modernidad- en tanto dispositivo de
simultaneidad sistémica (Narodowski, 2004)
anudod un conjunto de caracteristicas conse-
cuentes a las necesarias para la consolidacion
de un modo de vida “civilizado” y moderno.
Dichas caracteristicas implicaron denominar
escolar a todo lo educativo, la separacion del
ambito escolar del dmbito familiar -la artifi-
cialidad y aislamiento del primero-, la regula-
cién y disciplinamiento de los cuerpos en el
tiempo y el espacio, la organizacién de un sis-
tema que legitima un tipo de conocimiento
como valido y universal mientras omite otros,
la descontextualizaciéon y arbitrariedad de
los saberes, la creacién del contenido escolar
como sinénimo de conocimiento, la forma-
cién de un cuerpo de especialistas dotados
de tecnologias especificas para ensefar, una
moralidad secular, la invencién de la infancia
y su subordinacion a la autoridad de los adul-

tos, la generacién de un sistema evaluador y
certificador que legitimara sujetos y trayecto-
rias, entre otras caracteristicas (Pineau, 2001).
El afianzamiento de la escuela implicé subor-
dinar y reprimir otras formas de educacion
centradas en modos de vida familiar-comuni-
tario,donde transcurrian procesos de transmi-
sion intergeneracional de cuiio ancestral pro-
pio de la vida de los pueblos y sus dialécticas
culturales. Como ya ha demostrado la investi-
gacioén historiografica (Ginsburg, 1999) dichas
educaciones no involucraron sélo saberes y
conocimientos rudimentarios para el modo
de produccién familiar, sino una compleja
trama cognitiva entre formas de organizacién
generacional, reconocimiento de autoridades
devenidas de la ancianidad y la acumulaciéon
de saberes, una temporalidad y espacialidad
acompasada con los ritmos de la naturaleza,
con las celebraciones de rituales populares,
con una fuerte presencia femenina y una
densa epistemologia que misturd los saberes
de la tierra con los de la religion, la alfabetiza-
cién y los rudimentos matematicos. La histo-
ria era la historia del pueblo, la geografia del
territorio comunal, la biologia de la siembra,
la literatura de los cantos juglarescos, la fisica
y la quimica de las transformaciones del habi-
tat, la medicina de las plantas y la teologia de
una espiritualidad natural. Un verdadero pa-
quete curricular que expresaba la densidad
de lo popular inmerso en relaciones socia-
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les no exentas de conflictos y mutaciones.
La historia de la Universidad también reco-
nocia formas de transmisidon que se parecen
a las actuales mas en sus nombres que en sus
practicas. No obstante, su surgimiento en el
Siglo Xlll implicé la consolidacién de lo que a
posteriori seria la formalizacién de un sistema
escolar emulador de los elementos constituti-
vos de aquella. Sobre todo en su relaciéon con
los poderes centrales, tales como la Iglesia,
las Monarquias, los Imperios y los Estados, y
también en su organizacién cognitiva por dis-
ciplinas. Como las define Buchbinder (2006:1)
las Universidades “eran organizaciones para
la ensefianza y el aprendizaje de una serie de
disciplinas. En aquellos tiempos, no se espe-
raba de la universidad la generacién de un
conocimiento meramente “utilitario” que sir-
viese para resolver problemas de la vida co-
tidiana” sino mas bien un conocimiento ele-
vado que responda a formas de organizacién
estamentalizadas y con métodos especificos.
La Universidad primero y posteriormente
las escuelas legitimaron la divisién social del
conocimiento y un régimen epistemolégi-
co cientificista por sobre un conocimiento
“naturalista’, practico, relacionado con la co-
tidianeidad. Mas tarde, dicha divisién predo-
miné en el curriculum y organizacién escolar,
creando un sistema de acceso al conocimien-
to diferenciado, jerarquizado y secuenciado
que fue solidario con la divisién social del tra-
bajo, el desarrollo del capitalismo patriarcal
y la construccién de una sociedad de clases.
Las Universidades daran impulso a un proceso
de racionalizacion del saber que separa los sa-
beres tradicionales de los saberes objetivados
(Tenti y Gbmez, 1981) Estos ultimos, junto a la
burocratizacién de lo social, daran origen a las
profesionesconfigurandoun procesodeforma-
lizacién, institucionalizacion y especializacion
del saber. La profesionalizacién de la sociedad
ird desplazando a los poseedores de saberes
empiricos y generales por aquellos individuos
que poseen un conocimiento especializado,
fruto de un proceso de entrenamiento espe-
cifico, en instituciones reconocidas, poseedor
de certificaciones que derivan de examenes
gue acreditan “lo que sabe y lo que puede ha-
cer” en una rama del saber: los profesionales.
Un ejemplo de la relacién entre profesiones,

titulos y monopolio del saber con los puestos
de trabajo son los especialistas en educacion,
quienes poseen un conocimiento, un método,
una ciencia especifica y un conjunto de tec-
nologias que les permiten lograr aprendizajes
de manera mas eficiente. Las Facultades de
Educacién fueron y son las responsables de la
generacion de profesionales de las disciplinas
cientificas, poseedores de sélidos conocimien-
tosy procedimientos relacionados con campos
cientificos, capaces de volcar dichos conoci-
mientos en las escuelas bajo cierto orden cu-
rricular, a los nifos y jévenes que asisten a ellas.
Con avances y retrocesos, la formacién de
profesores en las Universidades sigue res-
pondiendo en la actualidad a las formas ca-
nénicas de divisién del trabajo y del conoci-
miento. Y si bien se han impulsado reformas
curriculares y politicas universitarias inclu-
sivas de nuevos actores, saberes y practicas,
podemos afirmar que dichos cambios no han
impactado alin de manera contundente en
el campo escolar. Las escuelas, sus saberes
y formatos -salvo excepciones- han perdido
parte de su eficacia simbdlica como espacio
para alojar a los sujetos, sus singularidades,
sus saberes y experiencias, sus reclamos por
acceder al derecho a la educacién.

Es por ello que en las uUltimas décadas asisti-
mos a un retorno de la educacién en manos
de los actores sociales, que se revela en nue-
vos escenarios educativos; algunos disputan-
do sentidos, otros complementandose con la
accion de la escuela. Los Bachilleratos Popu-
lares, las Escuelas Experimentales, los espa-
cios educativos y culturales autogestionados
(como los centros culturales, los parques, los
museos, las ludotecas, los clubes, etc.) repre-
sentan soluciones colectivas en sociedades
que pretenden encontrar otras formas de
educacion mas o menos formalizadas donde
se expresen y reconozcan los saberes de la co-
munidad, sus formas de expresién y sus me-
todologias de transmisién. Otras soluciones
mas individualizantes, como el homeschoo-
ling? también comienzan a generalizarse en
ciertos sectores sociales, lo cual da cuenta del
estado social de la educacion (Villa, 2015).
Esta extension de lo educativo mas alla de
la escuela, no abarca solamente el espacio
sociocomunitario. A medida que este se

2 Nos referimos a la opcién por educar a los nifios en el hogar.



expande, los sistemas educativos estata-
les van también ampliando sus acciones e
instituciones, van variando sus formas de
organizacién, sus metodologias y ensan-
chando los margenes de los conocimientos
que se admiten en el campo curricular. Len-
tamente, el campo escolar va incorporando
otros formatos, como los Centros Educativos
Complementarios, los Centros de Activida-
des Infantiles y Juveniles, las escuelas de
Reingreso, los Centro de Escolarizaciéon de
Educacion Secundaria para Adolescentes
y Jovenes, los planes de Finalizacién de es-
tudios primarios o secundarios. Un conjun-
to de politicas socioeducativas que no sélo
concurren en auxilio de la labor de la es-
cuela, si que van adquiriendo una identidad
propia como espacios educativos estatales
con menor grado de formalizacién que el
escolar y con una alta participacion comu-
nitaria. En este despliegue, nuevos formatos
educativos se han desarrollado interpelando
las formas clasicas de transmisién de sabe-
res y culturas (por ejemplo, los bachillera-
tos trans, el desarrollo de entornos virtua-
les, las nuevas modalidades de orientaciéon
educacional) pero sobre todo integrando
actores y territorio a la dindmica educativa.
Por ende, la restau-
racién de la matriz
estado céntrica en
materia de politicas
sociales y educati-
vas desde el 2003 al
2015 en argentina,
presupuso  cam-
bios sustantivos en
la reconfiguracién
del campo profe-
sional de los gra-
duados de carreras
de Ciencias Huma-
nas y Sociales, ya
que, al constatarse
la presencia fuerte
del Estado en la materia, la multiplicacién de
puestos de trabajo y la definicién de lo que
se considera “lo educativo” fue cambiando.
En otra direccién, el sistema educativo ha ge-
nerado procesos de especializacién de sus
funcionarios. Asesores, técnicos, curriculistas,
especialistas en contenido, generalistas, ca-
pacitadores, entre otros, representan nuevos
puestos de trabajo y nuevas practicas pro-

fesionales, que requieren de competencias
que, hasta aqui, se adquieren en la socializa-
cién profesional. En consecuencia, recientes
investigaciones (Vicente, 2014; Villa, 2011)
nos permiten afirmar que la formaciéon de
profesionales en las dreas humanisticas sigue
centrada en el ejercicio de la docencia y/o la
investigaciéon en una determinada disciplina
y nivel del sistema educativo, desconocien-
do los campos laborales emergentes que van
cambiando la profesionalidad de dichas areas.
Siguiendo a Raymond Williams (1988) quien
al referirse a las practicas culturales refiere a
practicas hegemdnicas, residuales y emer-
gentes; analizando las practicas profesionales
de los actuales graduados docentes en areas
Humanisticas y Sociales podemos observar
que la ensefanza escolar sigue siendo una
practica hegemonica para gran parte de di-
chas areas. Pero es posible identificar, de
manera marginal, la presencia de practicas
profesionales emergentes, que forman par-
te de estos espacios educativos novedosos,
que cada vez con mas fuerza se van instalan-
do en la escena educativa. Por lo cual puede
preguntarse ;los Planes de Estudios de estas
areas reproducen sélo el campo de practi-
cas hegemonicas? ;Cual es la relacién entre
la Universidad como sistema formador y los
espacios educativos emergentes? ;Y entre
la universidad y sus graduados ubicados en
el campo profesional? ;En qué medida los
cambios instituyentes, que desafian la for-
ma escolar clasica, tienen en la formacion
de estos profesionales un espacio para de-
safiar lo instituido? Y agrego, haciendo mias,
las peguntas de Martin Jesus Barbero (2002)
“;estd [la Universidad] auscultando, pensando,
investigando, la complejidad de las relaciones
entre los cambios del saber en la sociedad del
conocimiento y los cambios del trabajo en una
sociedad de mercado? ;Deberd la universidad
asumir como tarea propia, estructural y estraté-
gica, hoy mds que nunca, la de formular y dise-
Aar proyectos sociales y pensar alternativas al
modelo hegeménico del mercado?”

Las reflexiones en torno a la metamorfosis del
trabajo traen consigo el analisis de la deses-
tructuraciéon de los mundos de vida estructu-



rados en torno al empleo asalariado de la alta
modernidad y al modelo productivo indus-
trial. Esto incluye los cambios en la identidad
de base de los colectivos profesionales (Gorz,
Beck, Giddens, Neffa, De la Garza, entre otros,
citado en Villa, Martin y Pedersoli, 2009).
La combinacién y antagonismo entre estas
dimensiones en general o sus aspectos par-
ticulares y los retos de afuera ayudan a defi-
nir histéricamente el caracter que adopta la
identidad profesional docente y su dindmica
y colabora a identificar las oscilaciones entre
profesionalizacién/desprofesionalizacion 'y
sus vinculos mas generales con el trabajo en
el estadio actual del capitalismo.

En general, la “forma escolar” ha sido la re-
ceptora de los profesionales docentes forma-
dos en la Universidad y de alguna manera ha
conformado la identidad y las competencias
relacionadas con el desempeiio de roles rela-
cionados con ensefianza o la gestion del Sis-
tema, fuertemente dependientes de la 6rbita
del Estado. A la retracciéon de algunos espa-
cios, se le contraponen los cambios en las de-
mandas educativas y la emergencia de nue-
vos actores que demandan diferentes formas
de educacion, lo cual ha hecho surgir nuevos
roles ocupacionales (con las consecuentes
nuevas competencias) que aun estan en pro-
ceso de construccién y consolidacién, los cua-
les por el momento, no han interpelado los
planes de estudio de la formacién universita-
ria. La misma se encuentra anclada ain a un
modelo de profesionalizacién docente pro-
pio del surgimiento de la escuela secundaria
y del profesor erudito (Pinkasz, 1991) aun a
pesar del avance de las didacticas especiales,
que encuentran su refugio en las catedras de
Practicas de la Ensefianza y en la formacién
continua de docentes. Por lo demas, la for-
macion de profesores en el area de las Huma-
nidades sigue descansando en los aspectos
iluministas e ilustrados de las disciplinas, cen-
trados en la l6gica de produccién del conoci-
miento disciplinar mas que en la produccion
de un sujeto primero docente y luego do-
cente especializado en un campo disciplinar.
Mas alld de los conceptos que acabamos de
mencionar, lo que define hoy la situacién del
trabajo es el caracter de los cambios ocurri-
dos en torno a él en las uUltimas décadas. De
la misma manera que se ha hablado del fin de
la historia y de las ideologias se habla del fin
del trabajo esto es, de la crisis y finalizacion

de la idea del trabajo como organizador de
las narrativas personales, de los intercambios
generacionales, de la cuestién social.

La idea moderna, segun la cual la integracién
social se lograba a partir del pleno empleo
asalariado de todos los sujetos sociales, don-
de el Estado era garante de esa integracién
a partir de la definicién de la cuestién social
(provisién de educacién, salud, empleo, segu-
ro social, etc.) donde el estatus de trabajador
dotaba a los individuos de pardmetros identi-
tarios de pertenencia social y de una inscrip-
cién relativamente mévil dentro de la estruc-
tura social de clases se va perdiendo.

Los cambios mas actuales en el orden social
(cambios enla naturaleza de los Estados, cam-
bios en las ciudadanias politicas, tecnificacion
y aceleracién comunicacional de la vida coti-
diana, entre otros) determinan nuevas formas
de ejercicio de lo social, nuevas relaciones
con el trabajo, nuevas socializaciones, nuevas
relaciones personales mediadas todas estas
por el mercado y las l6gicas de consumo. Asi,
el trabajo es un relato para apenas algunos
sujetos, las identidades (multiples) se definen
por inscripciones nativas, locales, ya no uni-
versalizantes. La sociedad del riesgo propone
armar biografias individuales, y del consumo
para algunos y del desamparo para otros.

Si bien estamos presentando polaridades,
es necesario que comprendamos que las
presentamos asi para entender qué polos se
construyen en la dindmica del pasaje de la
sociedad salarial a la sociedad del riesgo o
como dice Bauman (1999) de la ética del tra-
bajo a la estética del consumo.

En estos polos es posible identificar no obs-
tante, elementos de lucha que no necesaria-
mente proponen volver nostalgicamente a
la era del estado de bienestar, sino que pro-
pugnan por la consolidacién de la inclusiéon/
filiacién social como motor de la economia
social, politica y afectiva.

Ahora bien, los analisis de los autores que
mencionamos nos ofrecen una mirada sobre
las posibilidades del trabajo desde un punto
de vista eurocéntrico, que de alguna manera
no deja de ser la situacién con la que van a
encontrarse los graduados universitarios en
el contexto nacional. Sin embargo, es im-
portante anteponer una mirada decolonial
y latinoamericana sobre los procesos de tra-
bajo, asi como sobre los procesos educativos,
para comprender que en nuestro continente,



como en muchos lugares de lo que llamamos
“tercer mundo’, ciertas formas de trabajo, de
economia y también de educacién transcu-
fren en espacios intersticiales, informales, o
simplemente comunitarios. Tal como afirma
Quijano (2014) el trabajo industrial capitalista
tuvo y tiene un desarrollo en América latina,
pero eso no supone que otras formas de tra-
bajo no hayan sobrevivido (incluso mayorita-
riamente que el trabajo capitalista) Quijano
(2014) refiere al trabajo campesino, en la ma-
quila, la economia social y solidaria, al trabajo
esclavo.Todas formas de trabajo, organizacién
e identidades sociales que no han desapare-
cido de nuestras experiencias territoriales.
Todas ellas desafian las epistemologias con las
que estamos pensando las Ciencias Humanas
y Sociales en las Universidades y sobre todo,
con las pedagogias modernas con las que es-
tamos formando los nifos y jévenes que vi-
ven en estos contextos econdmicos, sociales
y comunitarios. Por ello es importante alojar
la pregunta ;Qué necesita saber un profesor
que va a trabajar con sujetos sociales arrasa-
dos por los procesos de colonialidad? ;Qué
necesita comprender un profesor que va a
ensenar a sujetos que estan reinventando sus
formas de vida, sus economias, sus lazos so-
ciales? ;Qué tiene para decir un profesor forma-

do en los esquemas

epistemoloégicos

que promueve la

Universidad cuan-

do se acerca a un

escenario educati-

VO que promueve

otras epistemolo-

gias, otros conoci-

mientos y otras re-

laciones que ponen

en tensién el saber

mismo del que esta

hecho ese profesor?
Al respecto, el campo de las humanidadesy las
ciencias sociales -que tanto han contribuido al
surgimiento y consolidacion de las epistemo-
logias del sur, de los pensamientos decolonial,
subalterno, feminista, indigena y/o queer- se
debe un largo y profundo debate sobre cémo
dichas epistemologias salen del campo de los
congresos Y los papers, para contribuir a sub-
vertir las formas tradicionales y hegemonicas
de formacién, ambitos y practicas docentes.
Asi como en el apartado anterior expresamos

que los modos de la formacién de docentes
no puede estar escindidos de la multiplici-
dad de escenarios educativos alternativos
que se vienen desplegando, tampoco puede
estarlo de esas nuevas epistemologias que
ponen en cuestién las relaciones de produc-
cién, circulacién y estatus del “conocimiento’”.

Vamos a considerar en este apartado las rela-
ciones entre Ciencias Humanas, formacion y
saberes del pueblo, de manera de poder de-
sarrollar una categoria que vengo promovien-
do hace algunos anos, la de “pedagogia del
territorio” (Villa, 2015) la cual avanza en una
politica de reconocimiento de los saberes de
los pueblos arraigados en una tierra. Una pe-
dagogia territorial que piensa una propuesta
mucho mas personalizada, situada, ligada ala
comunidad en la que viven los estudiantes, al
mismo tiempo que re-liga a estos con el mun-
do. Tal pedagogia requiere de un formato
educativo mas flexible, donde flexible no es
sinénimo de facilismo, de lazos precarios sino
que implica acompafar y acompasar ritmos,
restituir confianzas, alfabetizar socialmente.

La pedagogia territorial representa la pers-
pectiva de los modos de vida de quienes ha-
bitan en él; piensa la identidad del sujeto en
su vinculo con el territorio del cual forma par-
te. Por ello, toda pedagogia del territorio la
entendemos como un espacio para poner en
marcha cuestiones relacionadas con la igual-
dad de los derechos en el marco de las nuevas
condiciones econémicas, respecto al acceso a
la cultura, a la participacién social y a la dig-
nidad de las personas. Fernando Huanacuni
Mamani (2010:52), al hablar de Pedagogia Co-
munitaria dice “En el mundo todavia no se ha
sistematizado ni la pedagogia ni la educacién
comunitaria, por lo tanto salir de la educacion
colonizadorano sélo pasa porllenarla curricula
con temas indigenas y menos repetir el enfoque
histérico cultural, sino por generar desde nues-
tra cosmovisién nuestra propia teoria de los
procesos psicoldgicos de aprendizaje y plantear
nuestro propio enfoque y principio comunita-
rio desde la I6gica y paradigma comunitarios”.
La distincién entre conocimiento y saber re-
serva el término “conocimiento” al régimen
epistémico de la academia, las universidades
y los organismos de investigacion, regido por



los método cientificos que forman parte de
saberes disciplinares que mas tarde formaran
parte del repertorio formativo plasmado en
los planes de ensefanza de las instituciones
de educacién superior. La particién del cono-
cimiento en disciplinas estancas -que se mul-
tiplica desde la llustracién al presente- sigue
respondiendo a las necesidades del orden
burgués y de una divisién del trabajo (Weber,
1993) que poco responde a las necesidades
del presente. Términos como interdisciplina-
riedad, transdisciplina dan cuanta del fracaso
de dicha particiéon y de las enmiendas esforza-
das por sostenerlo mas que de una necesaria
revision de los regimenes epistémicos de la
modernidad. En cambio, cuando utilizamosla
palabra “saberes” nos referimos a los univer-
sos vocabulares y simbdlicos (Freire, 1985) al
sistema de ideas que surge del pueblo, de las
comunidades, a la poca formalizacion que
estos tienen, y sobre todo a su prescindencia
de la escritura o su dependencia de la ora-
lidad y la practica. Por supuesto, esta vision
sobre los “saberes” populares esta construida
desde la vision ilustrada del conocimiento,
pero dicha distincién es mas una expresion
de la colonialidad del poder que una parti-
cién de los saberes/conocimientos social-
mente disponibles. La légica que impera en
la ensefianza universitaria de las Humanida-
des reconoce saberes/conocimientos que se
legitiman al interior de campo cientifico-aca-
démico, considerando a los demas como
creencias, tradiciones o mitos a subordinar.
El reconocimiento de saberes/conocimientos
de grupos sociales con una escolaridad de
baja intensidad (Kessler, 2007) es hasta ahora
incompatible con la l6gica académica tradicio-
nal que se estructura en un régimen cientificis-
ta. En una perspectiva alternativa, entendemos
que la ciencia es un régimen epistemolégico
mas en igualdad de status con otros saberes/
conocimientos surgidos de las comunidades.
La formacién en al campo de las Humanidades
y las Ciencias Sociales -como toda la formacién
universitaria en general- legitima la estructura
piramidal de la estratificacion social capitalista,
gue coloca a dichas ciencias en la cumbre y re-
lega a la base a los saberes populares que dis-
putan por romper esa jerarquia. Con esto no
estamos proponiendo suplantar los saberes/
conocimientos académicos por los populares,
-lo cual seria poner en términos binarios dos
formas de conocer y producir conocimiento-

sino mas bien buscar formas alternativas de
estructuraciéon curricular que permita alojar
la experiencia de todos los sujetos historicos.
Incorporar a las Humanidades clasicas los sabe-
res/conocimientos de los territorios tiene una
funcién democratizadora al tomar conciencia
de la densidad de los saberes técitos de la cul-
tura popular. Al mismo tiempo permite pensar
un vinculo pedagé-

gico dialégico, que

supere el verticalis-

mo tradicional que

funda mas en rela-

ciones de dominio

y hegemonia cog-

nitiva que en “ver-

dades verificadas”

Asi, el didlogo de

saberes-no exento

de tensiones y dis-

putas politicas- es una oportunidad de modi-
ficar el vinculo Universidad-Territorio, poner
en tensidn los planes de estudio y revisar
esa seleccion de contenidos y practicas para
abrirse a otras formas de construccién, circu-
lacion y validacién del saber/conocimiento.
Pensar alternativas pedagdgicas implica trans-
mitir saberes interculturales extendidos para
todos -no solo para sujetos focalizados- que
den cuenta de la complejidad y pluralidad
actual de la cultura y de la necesidad de una
redistribucién justa e igualitaria de la palabra.
Pero el reconocimiento de estos saberes in-
terculturales no implica su folclorizacién, sino
su inscripcién no subordinada en los saberes
comunicables a todos en el marco de la forma-
cién académica de cientistas sociales y de las
humanidades. Si las Universidades argentinas
han sido capaces de incluir entre sus estudian-
tes a jovenes provenientes de sectores histori-
camente marginados de ellas, ahora enfrentan
el desafio de reconocer e incorporar con status
de contenido curricular, los saberes y expe-
riencias de vida que estos sujetos portan, a fin
de describir un mundo en el que todos halle-
mos un relato que nos narre e identifique. Se
trata de ejercer, en el sentido que lo recupera
Rita Segato (2016) la“reciprocidad de saberes".
Esta mixtura entre saberes clasicos de las Huma-
nidades con los saberes de los territorios conflui-
ra en saberes socialmente constructivos, enten-
diendo a estos como aquellos que promueven
unainsercién social, no en lalégica hegeménica
de la integracion diferenciada y jerarquizadora,



sino, por el contrario, como saberes quetienenla
posibilidad de construir una légica social no se-
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