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Introduccién

En & marco de un Proyecto de Investigacion compartido®, en los dltimos afios hemos
relevado € discurso de los pedagogos argentinos sobre € curriculum a partir de 1983.
Un objetivo central del proyecto era indagar sobre la posibilidad de constitucién de un
campo de estudios sobre € curricullum en nuestro pais e identificar sus principales

preocupacionesy debates.

Hoy por hoy, es posible visualizar con relativa claridad la congtitucién de un campo de
estudios curriculares en @ ambito internacional. Son muchos los trabajos que a partir de
los afios ' 70 muestran los principales centros de produccion en € tema y los distintos
enfoques tedricos que abordan e problema® Huebner (1976), Herbert Kliebard (1977),
William Pinar (1979), Philip Jackson (Ed.1992), Martin Lawn y Len Barton (1980),
Michael Young (1971), lvor Goodson (Ed. 1988), Stephen Kemmis (1988), Ulf
Lundgren (1992), José Gimeno Sacristan (1991), José Contreras Domingo (1994),
Antologia del Campo de Curriculum dedl CESU-UNAM (1991), Alicia de Alba (1994),
Tomaz Tadeu Da Silva (1999b), Flavia Terigi (1999) y Cristina Davini (1999).

Ademés de la citada produccion tedrica, la creacion de revistas especidizadas y la
convocatoria a congresos nacionales e internacionales dan muestra de la consolidacion

dd campo.

1 El presente trabajo recoge las ideas presentadas en los Proyectos de Tesis de Maestria en Didéctica de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, por las maestrandas Greciela
Cappelletti: “El campo del curriculum en Argentina: un andlisis de los documentos oficiales sobre el
curriculum a partir del afio 1990”; y Silvina Feeney: “El campo del curriculum en Argentina: un
andlisis del discurso de los pedagogos argentinos sobre el curriculum para el periodo 1983-1998" .

2 os trabgjos citados se seleccionaron porgue dan cuenta —en sus diferentes matices- de la consolidacion
del campo de los estudios curriculares y porque son los que han tenido mayor impacto en e ambito
académico en laArgentina.



Consideramos a los estudios curriculares como campo disciplinar, en @ que no sdlo se
produce un objeto, € curriculum (entendido como disefio curricular), sSino que ademés
produce discurso acerca dd mismo: expresion de problemas, debates y temas que

impactan las précticas.

En este trabgo nos proponemos presentar los principales rasgos de las producciones
sobre € curriculum en nuestro pais y para la elaboracion de dicha caracterizacion nos

fue indispensable recurrir a debate modernidad-posmodernidad en educacion.

¢Hacia € final delas utopias educativas?

Creemos que e auge del curriculum (ge de las reformas educativas de los paises
occidentales desde los afios '80) y de los estudios curriculares expresa algun tipo de
respuesta a la critica extendida sobre la funcion y e vaor de la escuela. Acordamos con
Dussel cuando dfirma que “..Recuperar € contenido cultural y la nocion de
transmision dentro de la ensefianza parecen ser caminos relativamente consensuados

para hacerle frente ala crisis extendida de los sistemas escolares...” (Dussdl, 1997:11).

Mariano Narodowski (1999) en su trabgjo “El final de las utopias educativas’ rediza un
andlisis de los paradigmas transdiscursivos de la pedagogia de la modernidad, y sefida
los rasgos de la pedagogia de la posmodernidad. Este andlisis resulta muy interesante a
la hora de mirar el campo de los estudios curriculares en la Argentina. El autor sostiene
gue los dispositivos caracteristicos de la pedagogia de la modernidad han sufrido una

suerte de mutacion en lallamada posmodernidad.

3 Los aspectos que segiin Schwab (1964) definen a una disciplina tedrica son: 1) Cudles son los limites
del campo disciplinar; 2) Cudles son las formas de proveer evidencia y la veracidad de ciertas
declaraciones 0 generalizaciones;, es decir, qué clase de metodologia es legitima dentro de un
determinado campo de investigacion, a lo que Schwab denomina sintaxis y; 3) la identificacion de
conceptos basicos que guian la investigacion y dan lugar a generalizaciones de diferentes tipos, esto es,
la estructura sustantiva de la disciplina. Schwab, J (1964): “ Structure of the disciplines. Meanings and
significances’. En: The structure of knowledge and curriculum. Rand Mc Nally, Chicago.



Uno de los dispositivos caracteristicos de la pedagogia de la modernidad es € de las
utopias educativas. La funcién que cumplen estas utopias consiste en delimitar grandes
finadlidades que guian @ orden de las précticas tendiendo a legitimar las diferentes
propuestas. En la pedagogia moderna es posible halar dos dimensiones en la
formulacién de utopias. una relativa a orden socia y otra a la propia actividad
educadora

La primera dimensién de las utopias de la pedagogia consiste en la proclamacion de
puntos de llegada, de grandes finalidades relativas a orden social en € que esta inmersa
la ingtitucion escolar. La utopia pedagogica conforma una narracion en la que se relata
el camino desde e punto actua en @ que se hala @ educador ad punto fina de la
redizacion de los grandes idedles. Es la educacion escolar la que tiende a la redlizacion
de esos grandes ideales’. Todas las pedagogias han coincidido en que educar es educar a
un hombre para una finalidad totalizadora que se construye a partir de sus repercusiones
sociales. Educar es formar a un hombre para una determinada sociedad. Las utopias de

la pedagogia moderna son operadores concretos que guian, dirigen y disciplinan la

produccién pedagdgica.

La segunda dimension de las utopias de la pedagogia moderna se corresponde con la
utopia metodolégica. Se trata de la pretenson pedagégica de acabar con la
incertidumbre respecto del proceso de educacién escolar y reducir todo a la razén
pedagogica: la voluntad raciona del pedagogo serd capaz de diminar € azar, la
imprevision, las incertezas o laindisciplina por medio del recurso al método didéctico.”

4 Mariano Narodowski (1999) considera a la Didactica Magna como el libro “totémico” para caracterizar la
pedagogia de la modernidad. Y en este punto menciona para gemplificar e siguiente parrafo “...Conviene
educar al hombre si debe ser tal...”. En este postulado que la pedagogia repetird mecénicamente a lo largo de
los dltimos tres siglos, se traza una distincién entre € primer hombre —e hombre particula— y € segundo
hombre, € hombre que ha de ser ta (que ha de ser Hombre): e Hombre con maylsculas, e Hombre propio
del género humano: “ ...Nadie puede creer que es un verdadero hombre a no ser que haya aprendido a formar
su hombre; es decir, que esté apto para todas aquellas cosas que hacen al hombre...”. (Comenius, 1679: 55-
56)

5 Siguiendo con d mismo texto Narodowski sefidda: “No requiere otra cosa € arte de ensefiar que una
ingeniosa disposicion del tiempo, los objetos y € método. S podemos conseguirla, no sera dificil ensefiar
todo a la juventud escolar, cualquiera que sea su nimero...” (Comenius, 1679: 105)



Sin embargo, en los Ultimos afios del siglo XX se observa una vacancia creciente de
postulaciones utépicas que tiendan a dar respuestas totalizadoras. Una revision de la
literatura pedagdgica actual muestra que la pedagogia ha moderado su tono fuertemente
disciplinador que guiaba y a la vez establecia debidamente 1o que era bueno, 1o que era
justo y lo que era verdadero en la formacién de nifios y jovenes. Parece ser que la crisis
de la cultura escolar trae apargjada la posibilidad de conciliacion entre los tradicionales
antagonistas ideoldgicos, los que ahora son adversarios, cultores de la diferencia,
respestuosos y tolerantes del otro. Mientras € vigo pedagogo moderno se oponia a
sintetizarse con € otro porque eso le restaba capacidad critica, € pedagogo de la
condicion posmoderna de la cultura opta por adoptar un posicionamiento con tal de

conservar su identidad.

Se podria decir que a comienzos de este sSiglo se visudizan dos caminos teoricos
distintos: uno que reconoce su origen en las Teorias Criticas en Educacion; en este
camino las utopias sociopoliticas de la pedagogia —s bien dgan de ser totalizadoras
han estallado a favor de la comprension de lo singular: clase, etnia, género y opcién
cultural. Aquello que la utopia llamaba a disciplinar en un cuadro uniforme, ahora debe
ser respetado y preservado.

En € otro camino, la utopia del para qué se recluye en  ambito de la utopia del como.
En ésta linea algunos pedagogos intentan construir una voluntad didéctica capaz de
dirigir raciondmente la educacion de la infancia, estimulados por las nuevas
tecnologias, por los logros cientificos en € campo de la psicologia cognitiva y muchas

Veces, por |las prescripciones sobre qué ensefiar y como en € curriculum.

Segin Toméz Tadeu da Silva (1999a) los educadores y educadoras se ven obligados a
hacer preguntas cruciales y vitales sobre su oficio, su papel y sus responsabilidades. Y
considera que e consenso fabricado cierra € campo de la significacion, restringe las
aternativas, apaga la memoria, niega @ pasado, reifica € presente y secuestran €
futuro. La idea es hacer otras preguntas y definir los problemas de otra forma. Plantea la

apertura del campo de lo social y de lo politico para la productividad y la polisemia, la



ambigliedad y la indeterminacion, para la multiplicidad y la diseminacion del proceso

de significacion y de produccion de sentido.

Un acontecimiento que muestra claramente la irrupcién de la tension de caminos a
seguir es € caso del cambio de titulo de la Revista Curriculum Sudies a Pedagogy,
Culture and Society. En paabras de Hamilton (1999) una razdn importante para €
cambio del titulo es que las concepciones angloamericanas del curriculum se han vuelto
tanto limitadas como limitantes. Desde que Curriculum Studies se establecié en 1993, la
teorizacion del curriculun se atrofié. Perdié contacto con temas més profundos, que
durante siglos, animaron la pedagogia y la didactica. Ha quedado reducido a cuestiones
sobre € contenido de la instruccién y su distribucién en e aula escolar. El sentido de
gue un curriculum fuera una vision del futuro y que, a su vez, cuestiones del curriculum
se relacionaran con la formacion humana, ha quedado margina. La pregunta a corto
plazo ¢qué debieran saber? vino a reemplazar a la pregunta estratégica del curriculum

¢en qué debieran convertirse?

El impacto en los estudios curriculares

Con respecto especificamente a campo de los estudios curriculares, Da Silva (1999b)
marca distintas visiones. la tradicional, la tecnicista, la critica -que podrian inscribirse
en e paradigma de la modernidad- y la pos-estructuraista.  Segun € autor, las tres
primeras visiones estan basadas en una concepcion estatica y esencializada de la cultura,
gue la entiende como un producto acabado. La cultura es abstraida de su proceso de
produccion y se reifica. Este proceso de reificacion se vincula con la esencidizacion: la
cultura es, no es hecha, no se transforma. Y esta concepcion estatica de la cultura es
correlativa de una concepcion redista del conocimiento, y esto impacta fuertemente en
las concepciones y las teorias acerca ded curriculum. El curricullum en estas
concepciones es simplemente reflgjo y reproduccion en menor escala, condensada y
reducida, del conocimiento existente. En esta perspectiva, la cultura solo puede ser

dada, transmitiday recibida.



Da Silva (1999) propone resdtar una concepcion del curriculum basada en una nocién
dindmica de cultura, entendida en términos de creacién, de produccién que se da en un
contexto de relaciones de negociacion, de conflicto y de poder. En otro de sus trabajos
junto a Moreira (Moreira y da Silva,1999) los autores mencionan temas y cuestiones —
antiguas y emergentes— en e campo del curriculum en Brasil. Entre élas, € concepto
de curriculum oculto, no desde la perspectiva de su utilizaciéon frecuente y fécil —que
ha llevado a cierta banalizacién del concepto—, sino con e objeto de desnaturdizar e
historizar € curriculum para proponer alternativas que transgredan el orden curricular
existente. Plantean también la necesidad de revisar la estructura disciplinar que parece
consgtituir uno de los elementos intocables del curriculum, sobre todo en funcion de
entender que este es uno de los asuntos que impactan de modo tal que contribuye a que
el curriculum escolar sea indiferente a las formas por las cuaes la “cultura popular”
(televisdn, muasica, videogames, revistas) se presenta a los jévenes y adultos. Destacan
también € rol de las nuevas tecnologias no solamente en cuanto a la transmision del

conocimiento sino en cuanto a contenido del conocimiento.

En edta linea de pensamiento de Alba (1997) se refiere d campo de los estudios
curriculares como estructurado a partir de los “retos’ propios del fin de sglo: la
pobreza, la crisis ambiental, € contacto cultural, los avances de la ciencia y la
tecnologia, los medios de comunicacion e informética, la complga relacién entre las
minorias y las mayorias, la democracia. A partir de enfrentar esos retos, la autora sefida
el advenimiento de “rasgos’ que indicarian la posible conformacién de tendencias y
nuevas formas de relacion y desarrollo. Estos rasgos son: la interdependencia mundial,
la polémica en torno a desarrollo sustentable y a la sustentabilidad ambientd, los

derechos humanos, la necesidad de incorporar los avances de lacienciay latecnologia

S bien estos rasgos no permiten hablar de utopias en € sentido de la Modernidad,
permiten hablar de “contornos’ que impactan en e proceso de determinacion curricular.
La autora plantea: a) la necesidad de un nuevo enfoque paradigmético y b) la

importancia de concebir un curriculum que permita articular en una estructura de



contenidos, los aspectos més importantes gestados en e proceso de determinacion

curricular®.

S bien estos debates estén en € centro del campo de los estudios curriculares en la
actuadidad, solo tibiamente pueden relacionarse con ciertos temas presentes en €
discurso curricular argentino. Podemos afirmar que la situacién propia del “campo
argentind” se adga mucho no silo de las teméticas abordadas sino también del tipo de
tratamiento de los temas, de las cosmovisiones implicadas y de los debates propios de

sus pares internacional es.

Se podria decir, en términos foucaultianos, que € paradigma transdiscursivo en €
campo brasilero tiene que ver con cuestiones de representacion y produccién de
significados, vinculadas con las practicas de los actores involucrados en € curriculum.
En pdabras de Tomaz Tadeu da Silva, una vison pos-estructuralista que “ ... retoma y
reformula algunos de los andlisis de tradicion critica neomarxista, enfatizando €
curriculum como practica cultural y como practica de significacion...” (da
Silva1999:13). Y en paabras de Alicia de Alba’ ...l curriculum (...) debe constituirse
en este momento histérico, recuperando sus MAs genuinos propodsitos e intereses
académicos, para desarrollar una de las mas complgjas e importantes capacidades
humanas. la capacidad de pensar; la capacidad de pensar de manera inédita, osada,
critica, creativay comprometida...” (de Alba,1997:30)

Algunas hipotesis acerca delosrasgos del campo del curriculum en Argentina

¢Cudles son los temas y debates centrales del campo de los estudios curriculares en
Argentina? ¢Cud es d rol de los especidistas en curriculum? ¢Cudles son los rasgos de
los intelectuales del campo? Hasta  momento, observamos un notable fraccionamiento

= enfoque paradigmético es la estructura categorial y pragmética fundante que sustenta, gpoya y

organiza una forma de pensar y actuar, en los planos epistemoldgico, tedrico, cientifico, tecnologico,
cultural, politico, econdmico, etcétera. El canpo de conformacion estructurd curricular s un conjunto de
contenidos culturales (conocimientos, tecnologias, valores, creencias, hébitos y hébitus que se articulan
en torno a un determinado tipo de formacidn o capacitacion, que se pretende obtengan los alumnos.



de los saberes con respecto a curriculum: los discursos relevados dan cuenta de una
amplia variedad de temas con poco desarrollo sobre los problemas tedricos del campo.
Aparecen dos tipos de temas recurrentes: uno que involucra prescripciones acerca de la

construccion del disefio curricular y otro, el temade lainnovacion curricular”.

Teniendo en cuenta la conceptualizacion de campo de Bourdieu®, en lo que dectaalos
estudios curriculares, € intercambio entre los productores del discurso sobre curriculum
en la Argentina se  hace dificil porque no existen reglas de juego comunes a todos €llos:
no existe un “mercado Unico” donde circule la produccién intelectual. Tampoco estéan
claros los limites que los separan de otros campos afines —por gemplo, de la Didactica,
o la Sociologia de la Educacion, o de la Politica Educativa®—. Podemos decir también,
gue no existe un grado de capita acumulado, un capita especifico cuya posesion

funcione como requisito paraingresar a campo.

Todo esto pone de manifiesto una débil estructuracién y una baja autonomia relativa del
“campo” de los estudios curriculares en Argentina, que impacta de tal forma que la
decisén acerca de qué se investiga 'y como, y la evauacion de esas producciones viene
impuesta desde afuera, desde otros campos disciplinares con mayor tradicion en nuestro

pais, tal es € caso por gemplo de la Didactica. Esta caracteristica, que denominaremos

" A propésito de esta temética, remitimos a trabgjos anteriores (Feeney y Cappelletti, 1999) donde
hemos relevado todas las producciones en formato libro y revistas académicas de pedagogos argentinos
realizadas en e periodo 1983-1998 en cuyo titulo se mencionarala palabracurriculum.

8 Segin Bourdieu (1995), un campo puede definirse como unared o configuracion de relaciones entre
posiciones. Se puede comparar € campo aun juego: asi hay apuestas que resultan de la competicion entre los
jugadores, unainversion en e juego, illusio: los jugadores estén atrapados por € juego. Y s ni surgen entre
ellos antagonismos, a veces feroces, es porque otorgan a juego y alas apuestas una creencia (doxa), un
reconocimiento que no se pone en tela dejuicio (los jugadores aceptan por € hecho de participar en € juego,
que dicho juego vale la pena de ser jugado). En todo campo existen cartas validas y eficientes —Ilamadas
triunfos— cuyo valor relativo varia segiin los campos y segln 1os estados sucesivos de un mismo campo. En
todo campo existe también un capital que es e factor eficiente de un campo dado y permite a su poseedor
gercer un poder, unainfluencia, existir en determinado campo.

% Resulta pertinente mencionar € impacto del campo disciplinar de la Sociologia de la Educacion o de la
Politica Educativa en la configuracion del “campo” de los estudios curriculares en la Argentina. Sin
embargo, es objeto central del andlisis que realizamos referirnos a las relaciones que vinculan a “campo”
del Curriculum con el de laDidéctica



“satelizacion” 1° del discurso a propésito del curriculum en la Argentina, es € rasgo

fundamenta que nos permite identificar € tipo de producciones de los discursos de los

pedagogos argentinos.

La mayor parte de las producciones sobre curriculum, como ya hemos dicho, pueden
agruparse tematicamente en cuestiones de disefio o de innovacion curricular. Esto
parece inscribirse claramente en las cuestiones mencionadas por Mariano Narodowski
con respecto a la pedagogia en la posmodernidad: la preocupacion centrada en € cdémo,
con un real interés en encontrar vias para perfeccionar la practica, métodos infdibles y
pedagogos considerados como especidistas. Esta tendencia se judtifica, en parte, por €
gran movimiento de Transformacién Educativa que se ingadd en nuestro pais desde €
ano 1989, en @ que ha tenido un pape central todo lo relacionado con las politicas

curriculares.

Probablemente esto también se vincule con la “satelizacion” de los estudios
curriculares, que se encuentran incluidos en campos disciplinares de mayor tradicion en
nuestro pais. Entendida en términos de negociacion, de conflicto y de poder —ta como
lo mencionara Tom&z Tadeu da Slva— las caracteristicas de la produccién sobre
curriculum estén regladas por las précticas de teorizacion'! que la Didactica, considera
vdidas. S nos encontramos en e paradigma del como, es de esperar que la produccién
sobre curriculum se centre fundamentalmente en cuestiones de légica argumentativa de

caracter técnico.

10 satélite: (Del latin “satelles,-itis’: miembro de una escolta) Se aplica a estado o pais tedricamente
independiente, pero, de hecho, sujeto a la tutela de otro més poderoso, generalmente vecino suyo.
Diccionario de uso del espafiol Maria Moliner. Madrid, Gredos (1994). Tomo 1.

1 En palabras de Carr (1996) “...Un modo de empezar a ocuparse de la relacion entre teoria y practica
como proceso publico consiste en considerar la teoria y la préactica en términos de relaciones sociales y
estructuras sociales. Podriamos comenzar contemplando estas relaciones sociales en términos de roles
(...) no se trata solo de que los lugares y tiempos en los que teorizar estén separados de los lugares y
tiempos de préctica. (...) El andlisis de la teoria y la préctica en términos de roles no tarda en hacerse
confuso cuando pensamos en la complgiidad de las relaciones entre las teorias y practicas de los
[lamados tedricos y las teorias y practicas de los Ilamados practicos. Necesitamos aclarar exactamente
qué practicas (y de quiénes) y qué teorias (y de quiénes) se consideran en cada momento...” (Carr,
1996:33)



A modo de conclusiones

Los discursos educativos y |as teorias referidas a la educacion se encuentran en € marco
de las Ciencias Socides y se ven afectadas por la polémica que se desarrolla en torno a
conocimiento, la ciencia, la nocion de readidad, la problemética metodolégica, la vaidez
cientifica y @ rigor conceptual, que s bien no vamos a explicitar especiamente, no
podemos dejar de mencionar.

El juego de significados que aparece en las Ciencias Socides y en la educacion como
parte de ellas, requiere un abordaje conceptua que tome en cuenta su complgjidad: del
mismo modo que cuaquier discurso sobre educacién, € discurso sobre curriculum se
refiere a un objeto que implica una accién social, y debido a elo articula diferentes

funciones vinculadas con la practica, y utilizaun tipo de codigo que lo caracteriza.

Entender que los mensgjes se superponen y tienen referentes en distintos universos, sin
por ello dgar de constituirse en un tipo de saber, significa darse cuenta que las visiones
congtruidas desde un centro tiende a negar las diferencias, es decir a otro. En €l caso d
gue nos referimos, esto permite entender porqué en nuestro pais € discurso sobre

curriculum aparece como satélite del discurso didactico.

“...Aqui la legitimacién es € proceso por € cual un legisador que se ocupa de
discurso cientifico esta autorizado a prescribir las condiciones convenidas (en general,
condiciones de consistencia interna y de verificacién experimental) para que un
enunciado forme parte de ese discurso, y pueda ser tenido en cuenta por la comunidad
cientifica...” (Lyotard citado en de Alba, 1998: 141).

Consderamos que las investigaciones sobre los estudios curriculares permitiran
fortalecer los intentos de construir un campo gue transforme las constantes luchas por la
hegemonia en las relaciones de poder, en las que permanentemente se mantiene sumidas

y desgastadas disciplinasy regiones.

10



Sin embargo, es nuestra intencion sefidar las discontinuidades presentes en lo que
podriamos consderar como paradigma transdiscursivo de los estudios curriculares
argentinos. Rupturas con respecto a ciertas teméticas que escapan a la cuestion
puramente técnica (inscripta en € paradigma del como) y que tampoco se refieren a
cuestiones de etnia, de género, o vinculadas con las singularidades.

En este sentido, no son pocos los trabajos que a partir de los afios ‘90 comienzan a dar
cuenta, aunque tardiamente en relacion con otros paises de nuestra regiéon, de una
preocupacion cada vez mayor por generar un espacio de produccion e investigacion de
los estudio del curriculum en nuestro pais. Sus autores® muestran la necesidad de
impulsar la consolidacion de un espacio para pensar € curricullum en Argentina que,
como hemos intentado mostrar, no puede ser sustituido por otras tradiciones
académicas.

Trabgjos todos ellos publicados frecuentemente en revistas académicas, 0 en ponencias
en congresos més que en € formato “libros’. Autores mas bien jovenes, que trabgan
tematicas diferentes y desde perspectivas diferentes entre si. Algunos mas centrados en
cuestiones tedricas para decidir acerca de la normatividad curricular, cuestiones
relacionadas con las précticas docentes en relacion con € curriculum, y otros
definidamente a favor de reflexiones tedricas y acciones précticas acerca de lo que

denominan “curriculum en accion” 3.

S un lugar puede definirse como lugar de identidad, relacional e historico. ¢Como
vincular este concepto con e asunto que nos ocupa? Mostrando la posibilidad de otra
lectura de la blsqueda de un lugar para los saberes curriculares en Argentina: la de
tratar de entender con relacion a qué se configuran, su construccion genealdgica
refiriéndose a un instrumento (el disefio curricular) y a la Didactica como campo de
reflexion, que es congtitutivo en la constelacion de saberes sobre curriculum en
Argentina

11

12 Algunos de dlos son: Flavia Terigi, Mariano Palamidessi, Pablo Gentili, Maria Cristina Davini, Daniel

Feldman, Daniel Suérez, Sonia Araljo, Silvia Duluc, Liliana Petrucci, AnaMaria Zoppi, Inés Dussel.
13 Este es claramente el caso de los trabajos de Marfa Cristina Davini (1998) y Daniel Suérez (1994).
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