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Presentación

“No aspiro como educador, más que dejar a los jóvenes maestros que 
tienen en su inquietud el mejor aliado de su evolución y la de su escuela, 
algunos conceptos claros y concretos y la dignidad de su ejercicio y ap-
titud para vivir en defensa de la mejor causa del pueblo”. Jesualdo Sosa

“Un intelectual que no comprende lo que pasa en su tiempo y en su 
país es una contradicción andante; y el que comprendiendo no actúa, 
tendrá un lugar en la antología del llanto, no en la historia viva de su 
tierra”. Rodolfo Walsh, 1968

El presente libro  es  el resultado de un espacio de debates e inter-
cambios que tuvieron lugar en el I Encuentro hacia una Pedagogía 
Emancipatoria en Nuestra América y el punto de partida de los tantos 
momentos de reflexión que debemos promover como docentes, educa-
dores, educadoras e intelectuales comprometidos con nuestra práctica 
y realidad. Pero además, se trata de un punto de inflexión al interior del 
Departamento de Educación del Centro Cultural de la Cooperación Flo-
real Gorini, equipo organizador y coordinador del Encuentro, realizado 
los días 14 y 15 de noviembre de 2013.

Decimos que se trata de un punto de inflexión, en la medida en que 
es la expresión de todo un proceso de discusiones que –como Departa-
mento– venimos teniendo hace más de cinco años y que con el correr 
del tiempo descubrimos los modos de sistematizarlas y socializarlas. 
Es que funcionamos como un colectivo de militantes en pos de una 
educación diferente y de una sociedad emancipada. Construir ese otro 
mundo requiere de docentes e intelectuales que reflexionen, investiguen 
y sean actores protagonistas de otra educación, de aquella que no busque 
la reproducción del orden social, sino su transformación. En ese andar 
estamos y, por lo tanto, nos proponemos pensar no sólo temas de estudio, 
sino formas de abordarlos y compartirlos con esos otros y otras que andan 
por las mismas vainas, como dirían nuestros hermanos bolivarianos. Y 
también con aquellos que no están por nuestros lados, pero con los que 
también debemos llevar las discusiones. 

La dinámica del Departamento no se encuentra aislada, sino que se 
enmarca en la orgánica del Centro Cultural de la Cooperación, es decir, 
de un lugar para investigadores y artistas de las ciencias sociales y las 
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10 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

artes de orientación de izquierda y anticapitalista. El CCC propone un 
espacio de formación y construcción de cuadros de avanzada, capaz de 
proyectar un imaginario popular y progresista sobre el conjunto de la 
sociedad que confronte con el pensamiento único, los poderes hegemó-
nicos y las prácticas neoliberales aún en desarrollo. Y también se plantea 
los objetivos de constituir un centro cultural que enarbole los valores del 
cooperativismo, tome como base la experiencia desarrollada en el seno 
del movimiento social cooperativo que nos sustenta y promueva prácticas 
sociales que apunten a la movilización social, la gestión abierta de los 
asuntos públicos y la democracia participativa. Somos una  sumatoria 
de áreas, departamentos, grupos de estudio y colectivos de artistas que 
nos organizamos para estudiar sobre temas vinculados a la vivienda, 
la salud, la educación, la cultura, la política, los derechos humanos, la 
comunicación, la economía, entre muchas otras temáticas.

En el Departamento de Educación confluyen en la actualidad cinco 
equipos de investigación: “Educación y Derechos Humanos”, “Pedagogías 
Emancipadoras de Nuestra América”, “Políticas Educativas Comparadas”, 
“Observatorio de Políticas Educativas de la Ciudad de Buenos Aires” y el 
“Grupo de reflexión sobre práctica docente”. Somos treinta compañeros y 
compañeras docentes e investigadores que analizamos las problemáticas 
de nuestros grupos de lectura e investigación en forma particular, a la vez 
que las enmarcamos en una línea transversal de trabajo que fuimos cons-
truyendo entre todos: las pedagogías emancipadoras. Esta línea de trabajo 
fue elaborada en el derrotero de los últimos años, en un contexto nacional 
y latinoamericano atravesado por un momento histórico de cambios y 
transformaciones profundas, en el que la educación es uno de los campos 
de disputa. Tal es así que aún en los países que presentan transformaciones 
más avanzadas, siempre se hacen presentes los resabios neoliberales o 
conservadores que pugnan por mantener el status quo. A la vez,  en ningún 
lugar del mundo se vuelve tarea fácil transformar  una de las instituciones 
de la modernidad más encastradas en las viejas tradiciones: la escuela. Es 
la escuela como institución y lo educativo/pedagógico como terreno de 
disputa, aquello que queremos transformar. Como decimos siempre, todo 
proyecto político conlleva, necesariamente, un proyecto pedagógico, y si 
nuestros pueblos están viviendo momentos trascendentales de sus historias, 
la educación no puede quedar ni al margen ni atrás. 

Así es que nos proponemos, además de reflexionar y analizar, incidir, 
actuar, intervenir. Desde ya que el propio ejercicio de reflexión es un acto 
de intervención, pero nos proponemos aun más. Decidimos vincularnos 
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con otras organizaciones, colectivos de maestros y maestras, grupos de 
estudio, universidades, institutos de formación docente, profesorados, 
escuelas de todos los niveles, artistas, funcionarios, legisladores, intelec-
tuales. Nos proponemos participar en las luchas docentes y estudiantiles 
de nuestra Ciudad, por cuestiones de ubicación geográfica, a la vez que 
incidir, de alguna manera, en las de otras latitudes, nacionales e inter-
nacionales. Queremos ser partícipes de las disputas por la construcción 
no sólo de esa pedagogía que anhelamos, sino de la que hoy tenemos 
y de esa pedagogía de la transición que se convierte en el camino que 
debemos recorrer para alcanzar nuestras metas.

Para todo esto debemos también ser creativos en las formas de pro-
ducir y transmitir el conocimiento generado, en las maneras de discu-
sión y reflexión y coherentes entre el pensar y el hacer. En este sentido, 
en los Encuentros nos proponemos trabajar con un formato dinámico, 
participativo y que recoge las experiencias de los Seminarios Internos 
Transdisciplinarios del CCC –se trata de una instancia de producción 
y debate anual del CCC–. Esta metodología a la cual hacemos alusión 
consiste en la presentación de trabajos breves y la lectura cruzada de 
ellos, es decir, cada escritor leerá la producción de otro/a, a quien le 
realizará tres preguntas o comentarios para, luego, abrir el debate a todos 
los participantes de la mesa en cuestión. 

Los Encuentros se caracterizan por tener mesas temáticas que reciben 
en una primera instancia un resumen del trabajo a realizar y luego el escrito 
final. Cada mesa es coordinada por compañeros y compañeras del CCC 
y de organizaciones con las que trabajamos. Éstas se ocupan, entre otras 
cosas, de leer los resúmenes y aprobarlos, o bien de sugerirles algunas 
correcciones o ajustes de cara a la elaboración del trabajo final. Quince 
días antes de la realización del Encuentro, las mesas temáticas distribuyen 
los trabajos a cada escritor, tomando en cuenta que cada mesa tiene un 
tiempo de debate previsto de tres horas. Así, dividimos hasta seis trabajos 
por cada mesa, de modo de respetar los objetivos centrales de esta mo-
dalidad: permitir el intercambio, diálogo y debate entre quienes escriben, 
poder atender a preguntas o dudas que surjan de parte de quienes asisten al 
Encuentro sin estar exponiendo y poder llegar a conclusiones o preguntas 
que den lugar a seguir pensando las temáticas propuestas.  En el caso del 
I Encuentro que este libro viene a visibilizar aun más, las mesas temáticas 
fueron: “Políticas Educativas”, “Pedagogías Emancipatorias de Nuestra 
América”, “Derechos Humanos y Educación”, “Educación en contextos de 
Encierro” y “Prácticas Pedagógicas Emancipadoras en la Escuela Pública”.
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12 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

Esta forma de trabajo y reflexión no es más que proponer nuevas formas 
de construcción del conocimiento y, si bien siempre tenemos cuestiones 
a mejorar, nos proponemos evitar reproducir las lógicas academicistas de 
construcción y circulación de los saberes y, por otro lado, inventar, crear 
e imaginar nuevos formatos que se ajusten y den cuenta de otro cono-
cimiento, de otra forma de pensar y de otras formas del hacer. El hacer 
investigación o el reflexionar sobre nuestra práctica son condiciones de 
posibilidad para poder transformarlas y así ser coherentes con los objetivos 
políticos de transformación de la realidad que nos proponemos. Estamos 
acostumbrados a formatos que lejos de ser meras “formas”, son reflejo de 
unas lógicas y matrices de pensamiento que dividen el hacer del pensar, 
lo material de lo inmaterial. Nosotros y nosotras queremos trastocar esas 
“formas” y apostar a nuevas maneras de reflexión y acción. 

Se trata de promover la cultura de lo colectivo, de la solidaridad y de 
la liberación desde nuestro lugar como investigadores y docentes. Floreal 
Gorini nos decía que debíamos ser capaces de conquistar las mentes y 
los corazones de todo nuestro pueblo, que nuestra tarea era (y es) la de 
construir desde abajo y que nuestra meta como intelectuales y militantes 
debía ser la unidad de todo el campo popular. Esta es la batalla cultural 
que estamos dando y por la que seguiremos luchando en cada frase que 
escribamos, encuentro que realicemos y debate en el que participemos.

“Yo sé que ustedes lo quieren, luchemos para que muchos más lo quie-
ran. Entonces, otro mundo será posible”. Floreal Gorini

Natalia Stoppani
Asistente del Departamento de Educación del CCC

Coordinación General del I Encuentro 
Hacia una Pedagogía Emancipatoria
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Introducción

Este libro es el resultado de un enorme trabajo colectivo que reúne 
una serie de lecturas, análisis y experiencias educativas que actual-
mente se encuentran dispersas y que nos interesa articular tanto teórica 
como políticamente. Quienes integramos actualmente el Departamento 
de Educación del CCC Floreal Gorini entendemos por pedagogías 
emancipatorias al complejo entramado de miradas teóricas, tradiciones 
pedagógicas, definiciones de políticas educativas y fundamentalmente 
prácticas de la enseñanza que, desde una perspectiva crítica respecto de 
los sistemas educativos modernos y su papel en la reproducción de las 
relaciones sociales capitalistas, proponen o despliegan diversas iniciativas 
orientadas a incidir en lo educativo con miras a la transformación del 
orden social vigente. Se trata de propuestas pedagógicas –y por tanto, 
esencialmente políticas– que comenzaron a gestarse en Nuestra América 
con el fragor de las luchas independentistas y que continúan desple-
gándose silenciosamente a lo largo y ancho de toda la región, creando 
y recreando diversas formas de abordar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Es precisamente en virtud de su carácter inacabado que se 
nos presentan fundamentalmente como búsquedas, horizontes y utopías 
que, parafraseando al maestro Eduardo Galeano, nos ayudan a avanzar 
hacia la educación que soñamos.

Los artículos que conforman este volumen han sido seleccionados entre 
el centenar de trabajos que fueron oportunamente presentados, debatidos y 
analizados en el marco del I Encuentro hacia una Pedagogía Emancipa-
toria en Nuestra América, que tuvo lugar los días 14 y 15 de septiembre 
de 2013 en la Ciudad de Buenos Aires. El proceso de selección llevado 
a adelante por nuestro comité editorial –conformado por investigadores 
y docentes del CCC Floreal Gorini– no fue sencillo en virtud de la com-
plejidad e importancia que sin dudas revisten para nosotros los aportes 
de todos y cada uno de dichos trabajos. Luego de un arduo proceso de 
lecturas y re-lecturas, decidimos incluir en esta publicación a aquellos que 
nos parecieron más comunicables y fáciles de abordar, tanto para actores 
sociales comprometidos con la educación, como para el público en general1. 

(1) Todos los trabajos presentados pueden consultarse en http://pedagogiaemancipatoria.
wordpress.com/
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En las páginas que siguen el lector encontrará producciones indivi-
duales y colectivas, algunas enfocadas en preocupaciones teóricas y otras 
en las potencialidades y desafíos concretos que presentan actualmente 
las prácticas de la enseñanza en nuestras aulas. Conocemos, valoramos 
y aprendemos permanentemente de cada una de las experiencias que 
aquí presentamos. Es por ello que creemos que esta compilación será de 
enorme utilidad para especialistas, funcionarios y dirigentes sindicales 
comprometidos con la educación desde una perspectiva emancipadora. 
Asimismo, sabemos que constituye sin dudas una valiosa herramienta 
de trabajo para todos aquellos docentes que silenciosamente, día a día, 
construyen la educación emancipadora en las aulas de nuestro continen-
te, como así también para aquellos estudiantes que atraviesan diversas 
instancias de formación docente. No encontrarán aquí solamente afirma-
ciones o conjeturas acerca de lo que podría o debería hacerse en nuestras 
escuelas, sino también interesantes relatos de prácticas de la enseñanza 
concretas y situadas en los que se explicitan los posicionamientos políti-
cos, epistemológicos y didácticos que las fundamentan, como así también 
los propósitos de enseñanza y objetivos de aprendizaje que han sido 
planteados y fundamentalmente, las estrategias didácticas, los métodos 
y técnicas utilizados y los resultados alcanzados.

El libro se encuentra estructurado en seis secciones correspondientes 
a las seis mesas temáticas en las que fueron presentados, debatidos y 
analizados los trabajos: Políticas Educativas, Pedagogías Emancipato-
rias de Nuestra América, Educación y Derechos Humanos, Educación 
y Cooperativismo, Educación en Contextos de Encierro y Prácticas 
Pedagógicas Emancipadoras. Consideramos pertinente aclarar en este 
punto que la conformación de estas mesas temáticas –y no otras– se debe 
a que son éstas las áreas de estudio de nuestros equipos de investigación. 

La sección Pedagogías Emancipatorias de Nuestra América apunta 
a recuperar y valorizar la pertinencia y vigencia, en pleno siglo XXI, 
de los aportes de de pensadores y docentes que en distintos contextos 
históricos imaginaron una educación emancipadora, tales como Simón 
Rodríguez, José Martí, Orlando Fals Borda, Arturo Andrés Roig, José 
Enrique Rodó, José Vasconcelos, Florencia Fossatti, Luis Iglesias, Je-
sualdo Sosa, las hermanas Olga y Leticia Cossetini y Paulo Freire, entre 
otros. Los artículos de Mario Xiques; Javier Calderón y Diana López 
Cardona; Laura Nudelman; y Pablo Imen presentan algunas interesantes 
contribuciones en este sentido.
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La sección Políticas Educativas recoge un conjunto de reflexiones, 
debates y análisis de diversas políticas educativas desplegadas en paí-
ses tan diversos como Argentina, Venezuela, Chile y México, como así 
también de algunos lineamientos político-pedagógicos más generales 
que de distintas maneras atraviesan toda la región. Tal es el sentido de 
los artículos escritos por Mirna Sojo; Federico Luis Abiuso; Valentina 
Zapata Cea; Maximiliano Gallo; Ma. Cristina Recéndez Guerrero e Irma 
Lorena Acosta Reveles; Romina Gallucci, Analía Peralta, Clarisa Curti 
y Natalia Stoppani.

La sección Educación y Derechos Humanos analiza desde distintas 
perspectivas las complejas relaciones establecidas entre ambos términos, 
tales como las implicancias del cumplimiento efectivo –formal y real– de 
los DD.HH. en general y del derecho a la educación en particular o las 
diversas formas y estrategias que podría presentar la enseñanza de los 
DD.HH. en distintos espacios educativos. A ello apuntan los trabajos de 
María del Milagro Schuchard; Emilia Del Brio, Judith Guevara y Mariela 
Lisa; Daniel Ferro; Gabriela Magistris, María Soledad Muñeza y Silvia 
Viñas; Magdalena Rodríguez y Lucía Villarroel; Secretaría de Educación 
de la Asamblea Permanente por los Derechos Humanos (APDH); Susana 
Reyes; Lara Arcuschin, M. Soledad Astudillo, Yanina Calzon Fernández, 
Johana Silva y Paula Topasso. 

La sección Educación en Contextos de Encierro condensa una serie 
de reflexiones en torno a las especificidades, potencialidades, limitaciones 
y desafíos que presentan algunas experiencias educativas desplegadas 
en contextos de privación de libertad. Los debates giran en torno a la 
estigmatización que sufren las poblaciones carcelarias, la función que la 
enseñanza del cooperativismo puede cumplir en ese marco, las tensiones 
que implica la construcción colectiva de un espacio de libertad en un 
contexto de privación de derechos y la función liberadora de la palabra. 
Componen esta sección los artículos de Marcelo Musante, Facundo 
Alonso, Maximiliano Troisi, Antonella Dotti y Pablo Alonso; Ana Milena 
Passarelli y María Sol Calandria; Florencia Sorrentino; Lucía Braggio, 
Emanuel García, Leandro Kouyoumdjian y Aldana Lescano; Mercedes 
Mchado, Waldemar Cubilla y Mario Cruz; Antonella Gaudio, Federico 
Gude, Tomás Manoukian, Ayelén Pujol y Alejandro Schmied; Silvia 
Viñas; Luciana Mignoli; y Aldana Edith Lescano.

La sección Educación y Cooperativismo recoge algunas de las re-
flexiones, interrogantes, tensiones y desafíos que presenta la compleja 
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relación establecida entre cooperativismo y educación en el marco del 
modo de producción capitalista. Los artículos que conforman esta sección 
corresponden tanto a experiencias educativas que apuntan a la enseñanza 
de los principios, valores y prácticas del cooperativismo en distintos 
niveles del sistema educativo formal, como a prácticas educativas que 
involucran a adultos que actualmente trabajan en cooperativas. Los 
trabajos de Hugo Lichtenzweig; Paula Muriel Martínez; Silvia Graciela 
Caironi, Analía Fernández y María Belén Peralbo; Noel Mazzucco, Gui-
llermina Mendy, Nelly Schmalko y Lucila Toscano; y Daniel Plotinsky 
constituyen valiosos aportes en este sentido.

Finalmente, la sección Prácticas Pedagógicas Emancipadoras 
presenta un amplio conjunto de experiencias educativas narradas por 
docentes de distintos niveles educativos, como así también otras suscep-
tibles de ser implementadas en cualquier nivel educativo indistintamente. 
Considerando que se trata de la sección que más artículos concentra –en 
tanto corresponde a la mesa temática que más trabajos recibió–, hemos 
decidido estructurarla agrupando los trabajos según nivel educativo, 
reservando un acápite específico para las experiencias que podrían ser 
implementadas en cualquiera de ellos. 

El artículo que abre la sección, producido por el Grupo de Reflexión 
de la Práctica Docente que funciona en el CCC Floreal Gorini bajo la 
coordinación de Marta Marucco, presenta los primeros avances de su 
producción teórica en torno a la conceptualización de lo que el grupo 
ha definido como prácticas pedagógicas emancipadoras, que creemos 
servirá de guía y perspectiva de análisis para las experiencias que lo si-
guen. Luego, los trabajos correspondientes al nivel inicial fueron escritos 
por Rosa Bastoni y Nuria Barreiros; y Alicia Verón, mientras que las 
experiencias de nivel primario fueron presentadas por Gustavo Capialbi, 
Horacio Cárdenas, Andrea Costantino, Florencia de Vito, Paula Fittante, 
Bárbara Gallardo, Daniela Rocío Giménez, Mónica López, Verónica 
Pérez, María José Pintos, Diego Saullo, Silvana Schettini y Tomás Sto-
lia; Elva Zulima Parilli Clavijo; Sansara Grupo y La Rayuela; y María 
Teresa González. En nivel medio, los artículos fueron presentados por 
Néstor Rebecchi; Susana Fernández, Walter Rago, Claudia Fares, Teresa 
Bertazzo, Malena Sáenz, Marcelo Tumas y Pablo Frisch; Carlos Rico 
Alcázar; Francisco Ramallo; Lucía Calabria Aragón y Julieta Agostina 
Pollo. El apartado dedicado a educación de adultos cuenta con trabajos 
de docentes del Bachillerato Popular de Jóvenes y Adultos Osvaldo Bayer 
y de Mariela Giacoponello, Daniela Klapproth y Daiana Páez. Por su 
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parte, hemos seleccionado los trabajos correspondientes al nivel supe-
rior de Silvia Paley, Flavia Angelino, Karina Agadia, Cecília Samanes 
y Wanda Pagani; Roxana Piernapoli; Analí Schultheis; Silvia Kaenel, 
Marina Laura López, Fabián Rivero, Natalio Segovia y José Zanata; 
Marina García y Julieta Grinspan. Finalmente, hemos incorporado las 
experiencias multi-nivel presentadas por Antoaneta Madjarova; Laura 
Azcoaga; Yasmin López; y Ana Inés Heras.

La edición de este libro coincide con la organización y puesta en 
marcha de nuestro II Encuentro hacia una Pedagogía Emancipatoria en 
Nuestra América. El orgullo que sentimos quienes integramos este colec-
tivo la posibilidad de reunir en un mismo volumen todos estos trabajos, 
escritos por personas que admiramos y valoramos profundamente, se 
ve potenciado por la inconmesurable alegría que nos produce la enorme 
cantidad de ponencias que hemos recibido en esta oportunidad. Somos 
conscientes de que esta publicación constituye un aporte significativo 
con miras a la articulación de aquello que todavía se encuentra disperso 
y es por ello que continuaremos trabajando en esta línea con la certeza 
de que aún queda mucho camino por recorrer. 

Pablo Frisch
Sociólogo – Docente de nivel medio y superior

Coordinador del Departamento de Educación del CCC Floreal Gorini
 Coordinador General del I y II Encuentro

Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América
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Introducción

El eje temático de Políticas Educativas hizo posible la convergen-
cia de perspectivas y experiencias. Sabemos que los prolíficos debates 
resultantes de sus mesas de trabajo no se restringieron a las paredes del 
CCC en que se desarrollaron, sino que resonaron en las cabezas de sus 
protagonistas y lograron ser amplificados hacia otros espacios. Este 
encuentro, además, venció las distancias geográficas, dado que las re-
flexiones y prácticas educativas rebeldes, cuestionadoras y autocríticas 
que tienen como horizonte la transformación social y se proponen modos 
innovadores de lo educativo –pero recuperando el acervo pedagógico 
nuestroamericano y las características del contexto del que son parte– se 
encuentran dispersas, desperdigadas sobre el lienzo territorial.

Con alegría compartimos interrogantes y discusiones que reflejaron 
el despertar nuestroamericano al que asiste la región en las últimas déca-
das. El devenir de la reflexión colectiva en torno a la política educativa 
sobrevoló tanto el plano nacional como la esfera regional en rondas de 
discusión que contaron con la voz de compañeras y compañeros oriundos 
de países hermanos como Venezuela, Chile, México y Colombia.

Podemos advertir que las problemáticas concernientes a la dimensión 
de las políticas públicas en educación constituyen un espectro vasto de 
análisis que abarca, por un lado, el reconocimiento de aquellos progra-
mas o proyectos que aparecen como transformadores en virtud de que 
están comprendidos dentro de planes de gobierno que tienen como fin 
la transición a un socialismo con impronta autóctona (como es el caso 
de Venezuela); o bien, que podemos considerar como democratizadores 
ya que amplían el acceso y el ejercicio del derecho humano y social a 
la educación (como podemos interpretar algunas políticas educativas 
en Argentina). Por otro lado, al análisis crítico de aquellas políticas 
o programas que responden a modelos político pedagógicos de corte 
neoliberal, como los que observamos en la Ciudad de Buenos Aires, o 
en países como Chile o México.

La confluencia de miradas que aportan a la reflexión sobre las po-
líticas educativas desde distintos lugares de inserción y trabajo –como 
son las aulas de las escuelas, las universidades, las oficinas de gestión y 
planificación educativa, los espacios de formación docente, entre otros–, 
suscitaron un debate con tópicos sugerentes. 
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Esta diversidad en la composición de las mesas de discusión (y esto no 
puede restringirse a quienes dieron cuenta de sus ponencias, sino que debe 
extenderse al público asistente) impregnó las intervenciones y se tradujo en 
los niveles de abordaje de la política educativa. De esta manera, la reflexión 
osciló entre dos dimensiones de análisis. La primera, asociada a la conside-
ración de las políticas educativas implementadas, o para ponerlo en otras 
palabras, la descripción e indagación de las características e impacto que 
asume la aplicación concreta de determinada política o programa educativo. 
Y en un segunda dimensión, la indagación teórica desde una perspectiva 
macrosocial relacionada a algún subsistema o elementos delimitados de 
la política educativa global de un país o conjunto de países.

Cabe mencionar que si bien el encuentro de distintas miradas siem-
pre es enriquecedor, también aporta sus desafíos y complejidades. De 
ello se desprende que en algunos casos, quienes tomaban la palabra (ya 
sea en formato escrito al elaborar sus trabajos, o bien en forma oral al 
intervenir durante el desarrollo de las mesas de trabajo) lo hicieron dando 
por sentado que sus interlocutores conocían las características, contex-
tos, legislación, programas, etc. que subyacen a sus intervenciones. Es 
decir, asumían que el significado intencionado en sus mentes era natural 
y espontáneamente captado y comprendido por el resto de sus interlocu-
tores. Esto trae como correlato la necesidad de desarrollar un esfuerzo 
adicional en pos de que nuestros decires tengan un significado lo más 
claro y unívoco posible, sin por esto excederse y abandonar un discurso 
concreto y de síntesis. Nos parece provechoso afrontar este obstáculo 
mediante un abordaje dialógico que, a través de preguntas, apunte a una 
comprensión cabal del discurso.

Esta no ha sido la única dificultad; nos hemos topado también con 
desafíos de índole epistemológica debido a la tensión existente entre 
el análisis teórico, la producción de conocimiento (en forma individual 
o colectiva) y la reflexión sobre la propia práctica o, como lo expresan 
los hermanos bolivarianos, la política hecha acción. Esto último me-
rece una mención adicional ya que de acuerdo al método invedecor1 
al que adhieren los colegas docentes venezolanos, la sistematización 

(1) El término emerge de las iniciales de las siguientes palabras: Investigación, Educación, 
Comunicación y Organización. Ha sido desarrollado por el Instituto Popular de Capaci-
tación (IPC) de Medellín, Colombia, y es utilizado como un método de sistematización 
y evaluación en este y otros países.
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es un aspecto de la reflexión sobre la propia práctica y de la investiga-
ción. De ahí que para estos queridos compañeros y compañeras de la 
Patria Grande, su intervención en el Encuentro haya representado una 
oportunidad para hacer una práctica concreta del proceso de reflexión 
y sistematización de sus experiencias. Otro aspecto a contemplar es 
el de la investigación como praxis que compromete de igual forma a 
docentes, pedagogos, cientistas sociales, etc.

A continuación, nos gustaría recuperar algunas de estas discusiones 
emergentes que, lejos de tratarse de abordajes acabados, queremos 
compartir con ánimo de despertar interrogantes que sirvan como dispa-
radores hacia nuevos debates. Por razones de extensión y a los efectos 
del propósito que persiguen estas palabras, sólo introduciremos muy 
sucintamente cinco nodos temáticos, esperando que inspiren reflexiones, 
pensares y haceres multiplicadores, superadores.

El rol de las estadísticas educativas en el análisis de las políticas 
educativas. Se trata de un tema sumamente complejo cuyas aristas 
pueden trasladarnos hacia distintos campos. Podemos invocar algunos 
de los principales derroteros sólo a fines ilustrativos. Un tema espinoso 
lo constituye la elaboración de estadísticas educativas y su apoyo nece-
sario en otras fuentes de datos, las cuales es imperativo que reúnan las 
condiciones de rigurosidad, confiabilidad y actualización. Una tensión 
subyacente a la producción de datos educativos está asociada a sus 
objetivos y sentido. Se relevan datos a los efectos de establecer diagnós-
ticos que orienten la planificación y el diseño de la política educativa. 
No obstante su virtud, un predominio excesivo en la consideración 
de los datos educativos como un fin en sí mismo puede acarrear dos 
peligros. El primero refiere a un énfasis desdeñable en la evaluación 
que tergiverse el acto educativo y lo estructure exclusivamente hacia 
la instancia clasificadora y punitiva del examen. El segundo peligro 
reside en que la información estadística sobre el sistema educativo 
devenga en verdad absoluta por sobre el sentido mismo de la educación 
y de la práctica de enseñanza y aprendizaje que se desarrolla en forma 
efectiva en las aulas. Esto último puede conducir a perder de vista el 
aspecto procesual de la educación, los tiempos prudenciales asociados 
al enseñar y aprender así como la consideración de los fenómenos 
de resistencia, interacción, apropiación y maduración inherentes a la 
introducción de cambios o innovaciones educativas. En este escenario 
brotan las preguntas: ¿Para qué educar? ¿Para evaluar? ¿Para medir? 
¿Para contener? ¿Para emancipar?
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Estos últimos interrogantes nos zambullen en el vínculo entre la 
transformación y la reproducción en las pedagogías de la transición2. 
El horizonte de la educación que se oriente a la emancipación social 
junto con el reconocimiento y valoración del mientras tanto. Si bien 
en países como la Argentina se están generando cambios que tienden 
a la democratización, debemos conservar alertas respecto de que los 
mismos no contengan en cierto modo rasgos de aquello que aspiramos 
a cambiar. Las políticas educativas no se limitan a la expresión de algún 
tipo de normativa ni se vuelven realidad con su mera sanción, sino que 
cobran vida todos los días en el devenir escolar. Estos fenómenos deben 
contemplarse en el análisis sus productos e impactos. Otro factor a 
considerar es el carácter híbrido inmanente a todo proceso de cambio. 
Cualquier intento de ruptura acarrea instancias de resistencia, desor-
den, confusión, contradicciones que no debemos ignorar ni condenar, 
sino más bien aceptar como parte de una dinámica de transformación. 
Por lo tanto, es fructífero contemplar estos fenómenos al reflexionar 
sobre nuestras prácticas con el fin de transformarlas, y en el mismo 
movimiento, a nosotros mismos.

El aporte proporcionado por el intercambio producido con los y las 
compañeras de la República Bolivariana de Venezuela participantes en 
la Expedición Pedagógica “Isauro Arancibia, Luis Iglesias, Simón Ro-
dríguez. Hacia un Movimiento Pedagógico Latinoamericano”, realizada 
en Argentina del 4 al 13 de noviembre de 2013. Venezuela comporta un 
caso particular: la transición al socialismo constituye una política de 
gobierno legitimada socialmente y traducida en la cristalización de las 
políticas públicas. Según sus palabras: “Venezuela está en revolución” 
y esto es una realidad que encuentra traducción en una planificación 
integral e interrelacionada de la política pública. Por ende, la reforma 
educativa que se está llevando a cabo persigue estos objetivos. Es no-
torio el interés despertado en los participantes por conocer más acerca 
de las innovaciones, los logros, avances y contradicciones presentes en 
la experiencia de la educación venezolana, la cual se propone ser revo-
lucionaria tanto en su legislación, como en sus sentidos, objetivos y en 
la ruptura introducida por sus formatos, su didáctica, y por ende, sus 
prácticas. Semejante transformación es llevada a cabo con la consigna 
rodrigueana: “inventamos o erramos” hecha piel.

(2) Adoptamos esta definición sostenida por Marta Marucco, coordinadora del Grupo de 
Reflexión sobre la Práctica Docente del departamento de Educación del Centro Cultural 
de la Cooperación Floreal Gorini.
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Lo educativo como ineludiblemente atravesado por un modelo po-
lítico asociado a determinado orden económico social y las relaciones 
de poder que le son inherentes. Todo proyecto pedagógico debe ser 
entendido como una forma de materialización de un proyecto político, 
económico y social. Los debates generados en las mesas lograron poner 
de relieve distintas tensiones que tienen que ver con la educación en-
tendida como la reproducción del status quo y aquella concebida como 
condición de posibilidad para el cambio social.

La educación emancipadora como un proyecto político pedagógico 
en construcción permanente. La convocatoria ofreció un espacio para 
reflexionar acerca de cuáles prácticas podían considerarse como emanci-
padoras y cuáles podían identificarse como constituyentes de un campo 
de adversidad para el desarrollo de las primeras. El debate nos llevó a 
encuadrar el proyecto político pedagógico de la educación emancipadora 
dentro de un proceso de construcción constante, que se da en un contexto 
político particular de disputa por el sentido hegemónico de la educación.

En las páginas siguientes los invitamos a transitar un recorrido a 
partir de una selección (y por lo tanto, siempre arbitraria) de algunos 
de los trabajos elaborados con destino a ser compartidos y dispuestos 
para la reflexión colectiva en el marco del Encuentro. Consideramos 
que estos escritos constituyen buenos exponentes de la heterogeneidad 
de la composición de las mesas, así como de las discusiones acaecidas. 
Sus autores, desde distintos posicionamientos y sosteniendo diferentes 
prismas, nos ofrecen sus miradas particulares.

El itinerario comienza con el trabajo de Mirna Sojo (Venezuela): Mo-
vimiento Pedagógico Revolucionario (MPR). Reconstrucción Histórica. 
Síntesis, donde la autora realiza un profundo análisis sobre el recorrido de 
este movimiento pedagógico, en el cual se permite desarrollar un balance 
de los logros y avanzar sin descuidar una rigurosa autocrítica sobre las 
contradicciones y desafíos aún existentes en el horizonte del colectivo. A 
continuación, Carlos Lanz Rodríguez (Venezuela) presenta Ecosocialismo 
y soberanía alimentaria y aborda la imbricación entre políticas asociadas a 
la organización social, económica, alimentaria, y el papel de la educación 
en este esquema. Por su parte, el trabajo Desadiestramiento y readiestra-
miento en el rol docente. Evaluación del desempeño profesional docente en 
Chile de Valentina Zapata Cea (Chile) analiza un programa en particular: 
el sistema de calificación docente en Chile desde la perspectiva del trabajo 
y la relación pedagógica. En Reformas universitarias: la evaluación y 
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las competencias ejes de la profesionalización, María Cristina Recéndez 
Guerrero e Irma Acosta Reveles (México) abordan la incidencia del fenó-
meno de profesionalización en la política universitaria mexicana. Federico 
Abiuso realiza una intervención diferente al indagar respecto del film “La 
educación prohibida” y las experiencias educativas que allí se definen como 
alternativas. Romina Gallucci aborda el proyecto pedagógico de la gestión 
de la Ciudad de Buenos Aires desde 2007, inscribiéndolo en un proyecto 
político más amplio: el Arte de Gobierno Neoliberal3 (Murillo, 2011). El 
trabajo analiza el lugar de las resistencias por parte de la comunidad edu-
cativa a dicho proyecto y su rol en la construcción de las pedagogías para 
la emancipación. Finalmente, Maximiliano Gallo despliega una reflexión 
en torno a la incidencia del proyecto educativo Metas 2021 –suscripto, 
recordemos, por los 21 países integrantes de la organización de Estados Ibe-
roamericanos– en la construcción de un proyecto educativo emancipador 
en la región nuestroamericana. El escrito recupera un trabajo colectivo de 
reflexión desplegado en el seno del grupo de Investigación sobre Políticas 
Educativas Comparadas del Departamento de Educación del CCC.

Los animamos a transitar estas lecturas, probándose las diversas 
lentes propuestas. Pero fundamentalmente los alentamos a desmenuzar 
estos escritos, a desarmar sus frases y palabras, a problematizarlos, para 
deconstruir y reconstruir discursos que contribuyan a seguir reflexionando 
en torno a la construcción de una educación emancipadora.

Romina Gallucci, Paula Caruso y Analía Peralta
Coordinadoras mesa Políticas Educativas

(3) Murillo, Susana, 2011. “Estado, sociedad civil y gubernamentalidad neoliberal”, en 
revista Entramados y perspectivas. Revista de la carrera de sociología. Volumen 1, Nº 
1, pp.  91-108.  
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Movimiento Pedagógico 
Revolucionario (MPR)
Reconstrucción histórica.

Síntesis
Mirna Sojo1 

1. Orígenes

El Movimiento Pedagógico Revolucionario (en adelante MPR) 
nació en el marco de la discusión y aprobación de la Ley Orgánica de 
Educación (LOE), en el año 2009. 

Su nombre surgió aprobado en Asamblea de miembros en la De-
claración de Río Chico, el 17 de mayo de 2009, IPASMAR, Estado 
Miranda. Entre las organizaciones de base del magisterio y miembros 
de universidades del país que asumieron aglutinarse en movimiento 
se destacaron: Escuela para la Gestión Popular y Alternativa (EGE-
PAL); Escuela Social Rodrigueana; Escuela Luis Ortega; Escuela 
Agroecológica Ezequiel Zamora Aragua; Universidad Bolivariana 
de Venezuela Caracas, Escuela de Formación Sociopolítica Cacique 
Guaicaipuro, Cojedes; Universidad Bolivariana de Trabajadores 
Guayana; Red de Escuelas de Formación Política Negro Primero 
(RENEPRI); Escuela Agroecológica Los Cañizos, Yaracuy; Red de 
Apoyo al Proyecto Educativo Nacional, Lara; Centro Experimental 
Para el Aprendizaje Permanente (CEPAP), Aragua; Grupo cristiano 
CALEB,Barquisimeto; Red de Apoyo al PEN, Zulia; Red de Apo-
yo al PEN, Mérida; Red de Apoyo al PEN, Apure; Centro Cultural 
Rafael Cabrera, Maracay; Colectivo Ciudadanía, Táchira; Colectivo 
de Educación Liberadora, Girardot; Ayoturas, Red de Investigación 
-Acción, Barquisimeto, Lara.

(1) Coordinadora Nacional del Movimiento Pedagógico Revolucionario de Venezuela.
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Producto del devenir histórico, el movimiento y sus bases vinieron de 
trayectorias de lucha desde el año 1992, bajo el nombre de Red Nacional 
de Investigación Acción Simon Rodríguez.

La Red IAP Simón Rodríguez trabajó durante dos décadas impul-
sando la organización en red, además de la articulación a escenarios y 
grupos diversos donde los debates, el estudio, la formación militante y 
la acción a través de las innovaciones dentro del ámbito escolar tanto 
como universitario con propuestas concretas.

Dentro de los saldos generados desde su seno encontramos:

En la producción de conocimiento:
n Evaluación y sistematización del Proyecto Educativo de Aragua, 

Lara (año 92-94)
n La formación de maestros/as en la metodología IAP, Centro 

Regional de Apoyo al Maestro en los estados Lara y Aragua 
(año 94)

n Participación en la organización de los frentes de educadores para 
la construcción de las propuestas educación para la vida y la li-
bertad (año 97-98)

n Aportes en la construcción y desarrollo curricular, proyectos de 
grado, proyecto plantel dentro de la reforma curricular (94-96)

n Organización, coordinación e impulso de la constituyente educativa 
(99-2000)

n Formación dentro del método INVEDECOR (año 89-96)
n Diversas publicaciones entre las que encontramos: El proceso edu-

cativo transformador, el poder en la escuela, resistencia al cambio 
y crisis de participación

n La concepción del desarrollo curricular
n El impulso del docente investigador
n La sistematización del Proyecto Educativo nacional (PEN 2000) 

Dentro de sus publicaciones
n Proyecto Pedagógico de Plantel (Publicación de la Secretaría 

Sectorial de Educación del Estado Aragua, 1996)
n Resistencia al cambio y crisis de participación (Ediciones DIVER-

SIDAD. Red de Investigación-acción Aragua, 1997)
n Proceso Educativo Transformador (Ediciones INVEDECOR, 1997)
n Teoría Crítica e Innovaciones Pedagógicas (Ediciones DIVERSI-

DAD. Red de Investigación Aragua, 1998)
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n Reforma Curricular y Autoformación del Docente Investiga-
dor (Ediciones Red Nacional de Investigación-acción Simón 
Rodríguez, 1998)

n La Constituyente Educativa como estrategia para alcanzar la le-
gitimidad sociocultural en el cambio educativo (MECD, 1999)

n Teoría crítica y currículo (Ediciones DIVERSIDAD: Red de 
Investigación-acción Aragua, 2002)

Esto, entre otros aportes que desde el ámbito de la organización no 
fueron sistematizados, pero que dieron sus frutos en los seis Eventos de 
Investigación Acción producidos en los estados Aragua, Dto. Capital, 
Miranda, Mérida. La red opera entonces bajo dos maneras: desde sus 
componentes y colectivos, algunos desde la organicidad y otros logran 
registrarse para darle más carácter jurídico a su organización.

Un aspecto importante de destacar es que la Red IAP Simón Rodrí-
guez empezó a hablar de Movimiento Pedagógico desde el año 1992, 
a partir de discusiones y documentos que comenzaron a ser discutidos 
en la visualización de esta organización. Pero fue en el año 2009 que se 
concretó de modo nominal, sin discutirse los aspectos organizativos que 
regirían los nuevos destinos de nuestras organizaciones.

2. El MPR

El MPR es producto del acumulado histórico de lucha y organización 
en el ámbito de la educación, cuyas líneas programáticas aún se mantie-
nen vigentes. Las podríamos destacar a partir de las diversas sistemati-
zaciones que se han dado a lo largo del tiempo. De allí la importancia 
de denominarse movimiento, puesto que desde una agenda propia sus 
formas de organizarse se conviertieron en un poder que ha incidido a lo 
largo de los años en las políticas públicas en el ámbito educativo dentro 
del estado venezolano.

Parte de esta plataforma la vemos en los contenidos programáticos o 
agendas que emanan de su seno para incidir en los distintos escenarios 
y coyunturas, y que sirven de norte o direccionalidad estratégica de su 
militancia. Entre ellas destacan:

Volver a nuestras raíces indoafroamericanas, construyendo el 
socialismo sobre las bases ideológicas de la corriente histórico-
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social: bolivarianismo revolucionario, marxismo crítico inspirado en 
Mariátegui, teología de la liberación camilista, resistencia indígena, 
cimarronismo afrodescendiente. 

Elaborar con esos presupuestos de la corriente histórica un progra-
ma de lucha contra la explotación del trabajo, la opresión política y el 
dominio cultural:

1. Nuevo modelo productivo dirigido a construir relaciones de pro-
ducción socialistas, partiendo de lo endógeno-sustentable.

2. Desarrollo de la democracia verdadera, cualificando la sobe-
ranía política de los ciudadanos a través de la democracia del 
saber y las diversas formas de organización e intervención 
político-social.

3. Nuevo modo de producción de conocimiento, concretado en 
invedecor como paradigma en construcción.

4. Nueva racionalidad comunicativa, como cultura del debate 
que combate las distorsiones informativas y la manipulación 
propagandística.

5. Impulso de la revolución cultural que reivindica la interculturalidad 
y la diversidad étnica, combate de la estética de la mercancía y el 
proceso de enajenación consumista.

6. Promoción de la seguridad y soberanía alimentaria, a través de 
otros enfoques de desarrollo rural con base agroecológica y de 
socialismo agrario, con redes productivas que van desde la siembra 
hasta el consumo alternativo.

7. Concreción de la educación liberadora en los diversos ambientes 
de aprendizajes, construyendo el movimiento pedagógico y las 
redes nuestroamericanas de educadores. 

3. Nudos, contradicciones

En primer lugar, la efervescencia de nuestra revolución, los ánimos, 
los empujes que luego van mermando. Por ejemplo el MPR nació con 
el empuje de la Ley en un magno evento donde se elaboró una famosa 
declaración de Río Chico; luego defendimos con endereza nuestra LOE 
que marca un hito en la historia educativa de nuestro país, pero a los 
meses decayó y se perdió este empuje. ¿Razones? Esa cultura de la 
efervescencia y, luego, la dispersión hacia nuestras trincheras de lucha 
de modo individual nos limita.
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En segundo lugar, la tensión entre ser militante de una organización 
de base y ser gobierno a la vez. Los cargos de dirección desde el gobierno 
cuando se es militante de una organización de base han llevado en primer 
lugar a que desaparezcan los movimientos o las organizaciones de base, 
incluso en un cargo. Muchas veces el militante se olvida de su génesis 
o grupo, y queda atrapado en la burocracia estatal. 

En tercer lugar, sucede que sin ser atrapado por la burocracia y el 
poder que da un puesto, el militante asume generar los cambios desde 
su particular perspectiva, sin tomar en cuenta el mando obediencia, los 
orígenes que lo pusieron allí. Además, el ajedrez político educativo está 
lleno de actores que militan en diversas corrientes organizativas y que 
en cualquier momento pueden generar resistencias si no son tomados 
en cuenta. Sucede también que estando en un puesto de gobierno, el 
militante asuma como verdad única su proyecto y permee en nombre 
del poder que le da estar en un cargo de modo estratégico su proyecto 
político al resto de los actores con quienes comparte la esfera pública 
sin mediar el debate y el diálogo.

En cuarto lugar, el desconocimiento de la diversidad de tendencias 
y corrientes que atraviesa el entramado social. En nuestra experiencia 
hemos visto una gran cantidad de actores y militantes de organizacio-
nes educativas en el país, que establecen distancia y diferencias hacia 
otros actores que luchan por el mismo objetivo. En el plano político, 
los métodos, las trayectorias de lucha y sus programas muestran cierto 
sectarismo, dogmatismo y avasallamiento a la hora de expresar sus 
filosofías educativas.

Lo anterior genera, entonces, lo que yo llamo el perfil de las miserias 
humanas, que desatan un norte desalentador al no reconocer la lucha, 
y se da paso al egoísmo, la echonería, el engreimiento, la petulancia, la 
poca transparencia, el corrillo, la zancadilla muy propia de la modernidad 
dejadas en el imaginario Nuestro Americano.

Quinto lugar. Otro elemento importante de reseñar es que en nuestra 
experiencia existe lo programático, los principios y planes, pero sucede 
que la coyuntura o lo inmediato no permite la formación y revisión de las 
prácticas de los militantes; no funcionan las comisiones, coordinaciones 
y todo se vuelve una lucha desde el tareísmo propio de estos espacios. 
Esto implica, entonces, que existe poca evaluación y retroalimentación 
de la esencia de un movimiento pedagógico que es sencillamente cómo 
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se produce el saber pedagógico, cómo circula esta práctica y su norte 
transformador por parte de los docentes. Los movimientos tienden a 
caer muchas veces en lo que se denomina movimientos de “maletín”, o 
solamente “nominales” es decir que no existen, o son conculcados por una 
elite que cree en el poder, pero desde unos cuantos, que son en definitiva 
los “iluminados” que guiarán al rebaño a los fines de la emancipación.

Sexto lugar. La dispersión juega en estos escenarios de lucha. Los 
movimientos tienden a caer en la dispersión programática y política, al 
no definir los mecanismos democráticos, de seguimiento y retroalimen-
tación de los procesos que dentro de él se generan.

Séptimo lugar. La usurpación. Muchos movimientos se adjudican 
el calificativo de ser el Movimiento Pedagógico. Una entidad única, sin 
diversidad y por tanto dueña y señora del movimiento.

Octavo lugar. Existe trayectoria de lucha, historia y la tendencia a la 
autonomía programática de las expresiones del movimiento pedagógico, lo 
cual obliga analizar y definir unidad de propósitos y diversidad en la acción.

Noveno lugar. La formación dentro de la militancia de las distintas 
expresiones del MP es otro asunto que está faltando dentro de nuestras filas. 
Unos con su excesivo tareísmo, un pragmatismo exacerbado que desconoce 
la reflexión en estos tiempos; y otros, llenos de profundas filosofías y de 
“sabelotodos”, pero que no apuestan a una práctica en nuestros contextos. 
Entonces, ante tanta variedad de enfoques y haceres, las expresiones del 
MP tienen un reto de reconocerse en esos elementos y apuntar, si se quiere, 
a una complementariedad que permita fortalecer las filas.

4. Aspectos para seguir el horizonte de la lucha. Saldos

El MPR tiene en los actuales momentos amplia participación dentro 
de las gestiones nacionales, regionales y locales. Lo cual dentro del mo-
mento histórico permite trascender el anonimato y colocarse al frente en 
la dirección estratégica del magisterio. 

Parte de esta aseveración tiene que ver con los siguientes aspectos.
1. El MPR está involucrado en el desarrollo del Movimiento peda-

gógico latinoamericano en articulación y vinculación directa con 
Argentina y su movimiento pedagógico en construcción.
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2. De igual manera, tiene vinculaciones con colectivos y redes de 
maestros a nivel latinoamericano donde se encuentra con el ma-
gisterio organizado de México, Colombia, Perú, Chile, Argentina, 
Uruguay, España y Brasil en los encuentros iberoamericanos cada 
dos años.

3. El MPR moviliza maestros a través de las Expediciones Pe-
dagógicas, las cuales sirven de escenario para la defensa de la 
educación pública y también como espacio para discutir críti-
camente la práctica docente y la construcción de pedagogías 
nuestramericanas.

4. El MPR construye propuestas innovadoras relacionadas con la 
educación liberadora en los ámbitos escolares, realiza el desarrollo 
curricular, acompañamientos, seminarios, foros como espacios de 
intercambio pedagógicos.

5. Se vincula e impulsa propuestas comunicacionales en el des-
montaje de las distorsiones comunicativas, de género; impulsa 
modos y formas de hacer comunicación alternativa en la lucha 
contrahegemónica de los medios de información.

6. Impulsa programas educativos a nivel de escuelas y universidades 
como el ptms y epdcue, entre otros.

7. Se articula con las organizaciones partidistas y de base de la 
revolución para insertarse en la lucha y defensa de la revolución 
bolivariana.

8. Organiza eventos que pongan en el tapete el debate en torno 
a la corriente histórica social: bolivarianismo, cimarronismo, 
marxismo indoamericano, corriente originaria, y cristianismo 
social de base.

9. Genera y construye formas y maneras de organizarse dentro de 
la burocracia de modo que apunte a un modelo de gestión revo-
lucionario, superando la vieja burocracia y poniendo en frente (o 
“al frente”) la gestión socialista en construcción: redes, colectivos, 
pares, escuelas, entre otras que concreten el Poder Popular.

10. Sistematiza, investiga y evalúa sus procesos históricos como 
movimiento, produce conocimiento a partir de sus publicaciones 
emanadas de la práctica social y revolucionaria.

11. Combate la división social del trabajo, la explotación y la discri-
minación de toda índole.

12. Construye nuevas subjetividades a partir de las leyes que impulsan 
la refundación de la República.

13. Apoya, coordina e impulsa una visión latinoamericana y caribeña 
antiimperialista y anticapitalista.
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5. Acciones para posicionar al MPR 

Organizar y concretar el I Congreso del MPR, para allí aglutinar a 
la militancia y grupos que lo conforman para:

Hacer un paneo general de quiénes son sus miembros o militancia, 
de modo de ir discutiendo los aspectos que, a lo largo de estas últimas 
décadas, nos han caracterizado como organización.

Conocer los avances de cada organización en el marco de las líneas 
programáticas que desarrolla el MPR a partir de sus proyectos y acciones 
concretas en el país.

Revalorizar los aspectos organizativos que se dan en el MPR: cuáles 
son sus formas y propuestas organizativas.

Revalorizar los aspectos comunicativos, propuestas y acciones co-
municativas que desarrolla.

Revalorizar los aspectos investigativos: acciones y proyectos que 
desarrolla.

Relanzar al MPR a nivel nacional y regional para posicionarlo como 
Movimiento pedagógico de la revolución que genera políticas públicas 
e incide en ellas, con sus funciones dentro del modelo de gestión revo-
lucionario del estado Aragua (un plan de acción y plataforma definida). 
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Ecosocialismo y soberanía 
alimentaria

Carlos Lanz Rodríguez2 

Resumen:

En el objetivo histórico N° 5 del Plan de la Patria (2013-2019) se 
describe su finalidad: “…contribuir con la preservación de la vida en el 
planeta y la salvación de la especie humana”, formulando la siguiente 
propuesta ecológica y socialista:

“(...) la República Bolivariana de Venezuela, de acuerdo con los principios 
éticos del socialismo, alza la bandera de una lucha necesaria para adoptar, en 
el ámbito nacional y en el ámbito global, un esfuerzo por cambiar el modelo 
de desarrollo depredador que el capitalismo le ha impuesto al mundo (…)”

Este nuevo modelo alternativo de desarrollo socialista requiere un rol 
protagónico de hombres y mujeres con los nuevos valores del vivir 
bien que apoyen una economía ecológica y socialmente sustentable.

Esto solo será posible desde el socialismo como única alternativa al 
modelo depredador capitalista que ya ha fracasado… 

Nuestro país luchará en aquellos temas sensibles en materia ambiental 
en todos los ámbitos (nacional, regional y multilateral) con especial 
énfasis en la lucha contra el cambio climático, la transformación de 
los modelos de producción y de consumo insostenibles y la defensa de 
un nuevo modelo de desarrollo social, ecológico y socialista, como la 
única alternativa planetaria para garantizar la vida.

En estos párrafos encontramos las claves del desarrollo sustentable 
ecológica y socialmente:

(2) Referente Movimiento Pedagógico Revoluionario. Coordinador Constituyente Edu-
cativa y Coordinador del Programa Todas las Manos a la Siembra.
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n Cambiar el modelo de desarrollo capitalista depredador
n Apoyar la economía ecológica y socialmente sustentable
n Transformar los modelos de producción y de consumo insostenible
n Defender un nuevo modelo de desarrollo social, ecológico y 

socialista

Cumplir con tales objetivos implica librar una ardua batalla teórico-
ideológica, que permita afrontar dos escollos que han estado presentes 
en las luchas de liberación: 

La separación de la lucha de los trabajadores de sus implicaciones 
ecológicas y el aislamiento de los enfoques ambientalistas separados 
de los combates de clase.

Hay que partir del balance teórico e histórico que reconoce que para 
cierto tipo de marxismo economicista y determinista existe primacía del 
desarrollo de las fuerzas productivas sobre las relaciones de producción, y 
la perspectiva científico-técnica se asume como neutral, en consecuencia, 
la agenda ecológica no existe.

Al mismo tiempo, hay criterios ecológicos que no contemplan la 
explotación del trabajo ni los intereses de clase, étnicos o de género, que 
puedan incidir en la problemática ambiental.

Del mismo modo, hay enfoques que establecen un nexo entre la 
explotación del trabajo y la expoliación de la naturaleza, englobando tal 
perspectiva en el ecosocialismo. 

De allí, la vigencia del lema enarbolado en las movilizaciones 
realizadas contra la OMC en el año 2009, en Seattle: “Cambiemos el 
sistema, no el clima”. 

En tal sentido, resolver los problemas ambientales y climáticos está 
asociado a la supresión a la lógica del capital, como la planteó el Co-
mandante Chávez en la presentación del Plan de la Patria.

Reconociendo la importancia de este debate, he considerado oportuno 
realizar una revisión de algunas premisas de la crítica de la economía 
de factura marxista, que se convierten en cánones de interpretación que 
permiten superar cierto reduccionismo ambientalista, articulando el 
combate sobre el cambio climático con el cambio del sistema.
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I. La lógica del capital y la expoliación de la naturaleza 

Para Carlos Marx, el régimen de producción capitalista posee como 
objetivo básico la valorización, la cual se define como el proceso donde 
el capital subsume formalmente y en lo real al trabajo. Esta supremacía 
de la valorización sobre el trabajo vivo en el proceso inmediato de pro-
ducción, como finalidad estratégica de cualquier empresario capitalista, 
es conceptuado de diversas formas: succión de plusvalía (trabajo no 
pagado) obtención de plustrabajo, expoliación del trabajo excedente 
apropiado privadamente.

Para la crítica de la economía política marxista, la ganancia no surge 
del esfuerzo, del ahorro, del riesgo o del ingenio empresarial –como 
sostienen desde un lugar común los agentes ideológicos del capital–, 
sino de la apropiación del trabajo excedente. 

La subsunción formal y real del trabajo en el proceso de valorización 
le permite al capital no sólo succionar plustrabajo o trabajo excedente 
en la fábrica, sino que en el actual momento histórico ha generalizado y 
profundizado otras subsunciones en el conjunto de la sociedad:

n Subsunción del saber en la medida que expropia y tutela el cono-
cimiento de los trabajadores.

n Subsunción de comportamientos disciplinarios que se interiorizan 
a través de normas impuesta por el sentido común y la tradición, 
concretada por ejemplos en las “prácticas operativas” que aparecen 
como técnicas productivas que nadie pone en discusión.

n Subsunción afectiva, imponiendo estados emocionales: alegría, rabia.
n Subsunción salarial, donde la contratación, el tabulador y la escala 

de remuneración asumida por el sindicato legitima la apropiación 
privada del trabajo excedente. 

n Subsunción del hábitat y el medio ambiente, donde la depredación 
de los recursos naturales forma parte de la valorización del capital.

n Subsunción de las necesidades, imposición de gustos y patrones 
de consumo.

De esta manera, el capital como relación social global dirige y domina 
al trabajo, le impone su lógica. 

Por esto, la propuesta anti-capitalista pasa por asumir también una 
respuesta global a las anteriores subsunciones.
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En nuestra perspectiva de análisis existen nexos entre la teoría del 
valor como explicación de la explotación capitalista del trabajo y la ex-
plotación de la naturaleza (a la subsunción del trabajo le es correlativa 
la subsunción de la naturaleza) lo que coloca las cosas en su sitio: no es 
posible resolver la problemática del cambio climático si no se cambia el 
régimen de producción. Si vinculamos esta premisa a la crisis alimentaria, 
podemos también señalar que “a la mercantilización del trabajo le es 
correlativa la mercantilización de los alimentos”.

La lógica expoliadora que subyace en la valorización del capital (hay 
que recordar las diversas subsunciones) puede enmarcarse en dos ejes 
de degradación de la naturaleza:

n Destruye y despilfarra como “materia prima” todo tipo de recursos 
(renovables y no renovables), incluidos ríos, mares, bosques, flora 
y fauna, y la biodiversidad.

n Por otro lado, contamina el ambiente: incremento de desechos 
tóxicos, desertificación, gases de invernadero, recalentamiento 
del planeta

II. Crisis orgánica del capital y el agronegocio: 
el círculo perverso

Hoy por hoy se ha reconocido que la crisis alimentaria es de ca-
rácter global y, como siempre, diversos organismos que asumen las 
experticias y las vocerías calificadas del asunto comienzan a disfrazar 
la problemática o desviar la atención hacia factores que permiten evadir 
las responsabilidades con medias verdades. En tal sentido, encontramos 
organismos como la FAO, que en la Conferencia Mundial de Roma 
de 2008, reconoció la crisis alimentaria. Y, si bien le dio un marco 
explicativo a partir de factores como impacto del cambio climático, 
emergencia de los agrocombustibles, incremento de la capacidad de 
consumo en India y China, no denunció la lógica del capital, ni la exis-
tencia del agronegocio, ni los carteles que monopolizan la producción 
y distribución de alimentos en el mundo. 

Aquí cobra toda su relevancia el marco explicativo que esbozamos 
con anterioridad, relacionando proceso valorización-acumulación ca-
pitalista, y en este caso su articulación con el negocio especulativo de 
los commodities agrícolas. 
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La explosión de la burbuja hipotecaria-financiera y la quiebra subsecuen-
te de muchas entidades condujo a que el mismo capital especulativo buscara 
refugio en los commodities agrícolas, lo que ha conducido a la escasez y 
alza en los precios de los alimentos por las maniobras de los carteles del 
agronegocio, quienes controlan el circuito agroalimentario (producción, 
procesamiento, distribución y consumo). Por esto el alza de los precios de 
los alimentos y su escasez relativa está íntimamente relacionado con: 

n El papel de los fondos especulativos que migran del sector finan-
ciero a los activos reales, específicamente bienes agrícolas. 

n El control y manejo de la bolsa agrícola. 
n Las compras a futuro, donde la cosecha del actual ciclo ya a nivel 

de papel está monopolizada por los carteles de los agronegocios. 
n Este proceso conduce a la quiebra de miles de pequeños productores 

y arruina la agricultura campesina, generalizándose la hambruna. 

Al lado del impacto social devastador hay que agregar la destrucción 
de la naturaleza, la ruina de suelos, agua, aire. 

Aparece en estas líneas el nexo entre valorización–acumulación del 
capital y su impacto ecológico, ya que al lado de la especulación con los 
alimentos está el deterioro ambiental, el agostamiento y la contaminación del 
suelo, y la emisión de gases de invernaderos, lo que ha conducido a cambios 
climáticos que ha arruinado también la producción agrícola en el mundo. 

En tal sentido, la crisis alimentaria global está asociada tanto a la 
valorización del capital como al déficit ecológico. 

III. El agronegocio y su impacto en la agricultura 
que hemos heredado

La valorización del capital y la búsqueda de la máxima ganancia en el 
agronegocio han conducido históricamente a un deterioro progresivo del 
campo, lo cual forma parte de la herencia que nos dejó la IV República 
en la agricultura de Venezuela: 

n Semillas con problemas de calidad y de adaptación a las condiciones 
del suelo y a la adversidad del clima. 

n Fallas en el control de insectos y enfermedades.
n Inexistencia de sistemas de riego adecuado. 
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n Alta erosión y pérdida de fertilidad del suelo. 
n Limitaciones en la transferencia, adaptación e innovación tecnológica. 
n Monocultivo e importación indiscriminada. 
n Aplicación de tecnologías inadecuadas, abuso en el empleo de 

agroquímicos que dañan el ambiente. 
n Monopolio de las aguas y concentración de la propiedad en los 

suelos más fértiles y productivos. 
n Roscas en los canales de procesamiento y comercialización de la 

producción agrícola. 
n Alto nivel de desocupación y pobreza crítica. 
n Envilecimiento de los precios. Los pequeños productores o co-

nuqueros venden muy barato a los diversos intermediarios, pero 
al final de la cadena de intermediación el valor de los productos 
agrícolas resultan caros. 

n No han existido centros de acopio ni cadena de frío que le sirvan 
a la mayoría de los productores. Por ello, estos han sido cuellos 
de botellas para construir nuevas cadenas de distribución y co-
mercialización. 

Resolver los anteriores cuellos de botellas o insuficiencias estructu-
rales que heredamos de la IV República implica promover otro enfoque 
sobre desarrollo agrario sustentable en una perspectiva no capitalista; 
implica impulsar otra política en el campo, tal como está  esbozado en 
el Plan de la Patria reseñado en la presentación:

n Cambiar el modelo de desarrollo capitalista depredador.
n Apoyar la economía ecológica y socialmente sustentable.
n Transformar los modelos de producción y de consumo insostenible.
n Defender un nuevo modelo de desarrollo social, ecológico y socialista.

Este enfoque inscrito en el ecosocialismo posee las siguientes im-
plicaciones ideológicas:

n Confrontación con las relaciones de producción capitalistas: apro-
piación privada del excedente, relaciones mercantiles, división 
social del trabajo. 

n Superación del agronegocio que convierte los alimentos en 
mercancías. En el socialismo hay que producir bajo la tutela de 
los valores de uso y no de los valores de cambio; producir para 
satisfacer necesidades colectivas y no para lucrarse a costilla del 
hambre de los demás. 
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IV. La agroecología política como superación 
del agronegocio 

En el marco de la anterior concepción ecosocialista, impulsamos la agro-
ecología política que vincula la “armonía y el equilibrio con la naturaleza” 
a las relaciones de producción, a la correlación de fuerzas entre actores 
oponentes, a los contextos socio-históricos específicos y a determinados 
valores culturales, donde se incluye el gusto y la gastronomía. Queremos 
indicar con ello que los principios agroecológicos no están al margen de la 
producción, distribución y consumo de los bienes alimentarios. De la misma 
forma no están separados de determinados conflictos entre sujetos sociales 
que pugnan por el reparto de esos bienes (clases sociales, naciones, etnias, 
géneros). Y finalmente, tal conflicto de interés no está desterritorializado, 
sino que ocurre en un lugar, en un determinado contexto: zonas templadas, 
trópico, valles, cordilleras, costa. Con todo esto queremos enfatizar que 
en nuestra sociedad, los “ecosistemas” están condicionados no sólo por 
aspectos “naturales”, sino que en el régimen de producción capitalista la 
valorización o extorsión del trabajo, la acumulación y reproducción del 
capital, definen la relación con la naturaleza. Por ello, la lógica de la ga-
nancia capitalista determina las prioridades de la inversión y producción en 
el campo. Por ejemplo, si la tasa de ganancia es más baja en la agricultura 
que en la intermediación bancaria, el capital se dirigirá a aprovechar la tasa 
de interés. Igual ocurre con los rubros banderas, las técnicas y la aplicación 
de la ciencia, la imposición de determinados patrones de consumo. Para 
la lógica del capital poco importa la preservación del ambiente o la salud 
pública. Esta precisión teórico-ideológica nos debe permitir conjurar los 
peligros del dogmatismo y del reduccionismo, sea de tipo ecologista o 
cientista, como la asume la tecnocracia en el campo. En este caso, plan-
teamos vincular los cambios en las relaciones de producción capitalista 
con las transformaciones de la agricultura agrotóxica aplicando principios 
agroecológicos en el marco del desarrollo endógeno y sustentable, como 
soporte teórico-práctico de la soberanía alimentaria: 

a. Recuperación y preservación de la biodiversidad. 
b. Manejo integral de suelo y agua. 
c. Recuperación de variedad de semillas autóctonas y construcción 

de semilleros comunitarios. 
d. Empleo de abonos orgánicos y biofertilizantes. 
e. Reciclaje de nutrientes. 
f. Manejo ecológico de insectos y enfermedades. 
g. Asociación y rotación de cultivos. 
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V. El programa “Todas las manos a la siembra” (PTMS) 
en el Ecosocialismo

El conjunto de razones que hemos esbozado anteriormente definen 
la perspectiva estratégica donde inscribimos el PTMS, por lo que hemos 
sostenido que no sólo se trata de sembrar unos determinados rubros, 
sino también sembrar valores, sembrar un nuevo modo de vida, que no 
sólo aspira a la armonía entre los seres humanos sino igualmente con la 
naturaleza. En esa perspectiva se inscriben los siguientes lineamientos: 

1. Asumir con toda su carga ideológica y técnico-productiva la concep-
ción en torno a una alimentación sana, segura, soberana y sabrosa. 

2. Impulsar la producción de bienes alimenticios bajo la perspectiva 
de los valores de uso y no como mercancía. 

3. Promover el cambio en los hábitos alimenticios y en los patrones 
de consumo, tomando en cuenta la experiencia previa del Menú 
bolivariano propuesto a raíz del paro petrolero del 2002 donde 
se sustituyeron más de 30 productos asociados a la dieta diaria. 
Coordinación con el Instituto Nacional de Nutrición y el Ministerio 
del Poder Popular para la Cultura para enfrentar la enajenación 
consumista y la comida chatarra, desarrollando propuestas de 
consumo alternativo. Esta situación queda patentizada en los 
actuales patrones alimenticios que concentran los requerimientos 
nutricionales y energéticos en harinas precocidas de maíz, pasta, 
azúcar, etc. Aquí no sólo se trata de un problema de salud pública, 
sino también de una demanda que se combina con el control mono-
pólico de la producción en manos de los carteles del agronegocio. 

4. Plantear la transformación curricular en todo el sistema educativo, 
incorporando el enfoque agroecológico a los contenidos y prácticas 
pedagógicas. Esto va desde la educación inicial, básica, secundaria, 
universitaria, hasta las diversas modalidades de educación popular 
donde se incluyen los Consejos Comunales. 

5. Incentivar la cultura de la siembra no sólo en función didáctico-peda-
gógica, sino también productiva, dirigida inicialmente a la subsistencia 
en lo local y en segundo término a la distribución de los excedentes, 
esto implica sembrar todos los espacios disponibles, desde el cultivo 
en envases pequeños, unidades productivas escolares y familiares, 
patios, conucos, parcelas demostrativas, unidades de producción. 

6. Desarrollo de iniciativas de “Ensemillamiento Nacional” a través 
de jornadas de trabajo para recuperar, preservar y socializar semi-
llas criollas o mejoradas en las escuelas y hogares. 
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7. Fomentar la auto construcción de los agrosoportes del nuevo pa-
radigma agrícola: semilleros comunitarios, laboratorios de bioin-
sumos, sistema de riego adecuado, galpones y centros de acopio. 

8. Empleo de tecnología apropiada y apropiable en el proceso de 
transformación y de agregación de valor a la producción agrícola, 
combinando los saberes ancestrales y tradicionales con los ade-
lantos científicos que se adapten al enfoque. 

9. Apoyo a los canales de distribución que permita enfrentar el 
“alimento viajero”, la especulación y el acaparamiento, lo cual 
demanda la planificación intersectorial y la constitución de redes 
productivas socialistas, que puedan trabajar con cupos y pedidos. 
Aquí es clave la articulación con Mercal, el Programa de Alimen-
tación Escolar, casas de la alimentación, comedores universitarios 
y populares, Productora y distribuidora Venezolana de Alimentos.

 

VI. El desabastecimiento programado como amenaza en 
la coyuntura

Cuando nos referimos al “desabastecimiento programado” estamos 
caracterizando una práctica encubierta ejecutada por actores oponentes al 
proceso bolivariano que no sólo persigue fines especulativos o de negocio 
fácil acaparando alimentos, si no que posee fines políticos, electorales o 
subversivos. En estos momentos, el desabastecimiento se convierte en una 
amenaza desestabilizadora utilizada para generar descontento y acciones 
violentas. En esa dirección, realizamos las siguientes puntualizaciones 
que colocan a dicha problemática como vector generador de conflictos, 
en una coyuntura donde el imperio y sus aliados internos la convierten 
en un eje del plan conspirativo. Los análisis previos realizados sobre el 
desabastecimiento programado permiten ubicar a sus protagonistas, ya 
sean individuos o grupos afiliados en Fedenagas, Fedeagro, Cavidea y 
Ansa, los cuales se asocian para realizar estas prácticas:

n Manipulan los inventarios a partir del posicionamiento monopóli-
co que tienen en algunos circuitos agroalimentarios estos grupos 
pueden manipular los inventarios y producir escasez, compras ner-
viosas o desabastecimiento generalizado: Este proceso se focaliza 
socialmente y territorialmente: se induce un proceso de escasez que 
se puede direccionar hacia ámbitos sociales donde previamente se 
han ubicado objetivos político-electorales o de confrontación de 
calle. En forma recurrente aparecen y desaparecen determinados 
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rubros en determinados barrios o zonas de las grandes ciudades 
como Caracas, Maracay, Valencia y Maracaibo.

n Montan operaciones psicológicas a través de campañas de mani-
pulación propagandística o distorsiones informativas. Mediante el 
empleo de grupos organizados y tarifados pueden generar compras 
nerviosas de alimentos (dentro del rubro que hemos denominado 
guarimbero), entre los que están estos catorce priorizados: leche 
pasteurizada, leche en polvo, queso, huevo, carne de ganado, 
carne de pollo, carne de cochino, sardina, café, azúcar, aceite, 
harina, pan, mantequilla y pasta.

n En una coyuntura donde se van a agudizar las contradicciones y en 
el marco de amenazas de agresión imperial, el desabastecimiento 
programado puede ser empleado como un catalizador o detonante 
para la movilización de calle, protestas y el desencadenamiento de 
acciones violentas, donde se incluye el saqueo a mercales, abas-
tos y supermercados, siendo caldo de cultivo para operaciones 
encubiertas de paramilitares o fuerzas especiales enemigas en el 
contexto general de desestabilización.

Considerando los anteriores aspectos, que surgen como amenazas en 
la coyuntura, proponemos impulsar diversos proyectos de investigación 
sobre producción, consumo, importaciones, inventarios, distribución y 
variaciones de alimentos. El avance de este proceso ha demandado de 
un conjunto de requerimientos informativos, que se convierten en líneas 
de investigación:

n Sinceramiento acerca de la data o estadísticas sobre abastecimiento 
- inventario de los “rubros guarimberos”, ya que se ha detectado 
que muchas empresas o gremios corporativos generan distorsiones 
informativas, manejan cifras adulteradas y ocultan inventarios.

n Es indispensable reconstruir los nexos entre los sectores que 
cartelizan la producción, el procesamiento, la distribución y el 
consumo de diversos rubros. Esta línea conlleva la ubicación de 
lazos familiares, relaciones de dependencia y subordinación, aso-
ciaciones estratégicas entre los monopolios, y sus relaciones con la 
pequeña producción, igualmente, hay que ubicar sus vínculos con 
los feudos mediáticos en manos de actores oponentes. En síntesis, 
se trata de elaborar perfiles, mapa de actores y de sus relaciones.

n En la concreción de esta línea, se hace indispensable revisar el 
registro mercantil, los estatutos de las empresas, los movimientos 
bancarios, las transacciones comerciales de los grupos cartelizados 
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en rubros como la leche, café, azúcar, carne, etc., los cuales se 
ubican en Fedeagro y Fedenagas, con nexos en Cavidea y Ansa.

n Igualmente, hay que reconstruir los nexos entre estos grupos y 
los carteles internacionales o traders que comercializan rubros 
alimenticios, casos emblemáticos: Nestlé-Parmalat, en lácteos.

n Se trata de manejar a fondo su articulación y capacidad de llevar a 
cabo una estrategia de desestabilización del proceso revolucionario 
a través del desabastecimiento.
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Desadiestramiento
y readiestramiento
en el rol docente

Evaluación del desempeño 
profesional docente en Chile

Valentina Zapata Cea3 

“Este mundo, que ofrece el banquete a todos y cierra la puerta en 
las narices de tantos es, al mismo tiempo, igualador y desigualador: 
igualador en las ideas y en las costumbres que impone, y desigual en 
las oportunidades que brinda”. Galeano, 1998: 25

Introducción

En el presente escrito se enfatizará sobre la existencia de un recono-
cer de las concepciones explícitas de los docentes sobre la experiencia 
de la Evaluación del Desempeño Profesional Docente4, y cómo éstos se 
identifican a través del discurso y cómo impacta en las práctica cotidiana 
educativa de los docentes de primaria en Chile.

Desasiestramiento y readiestramiento del rol docente

Sabemos que toda relación pedagógica académica se caracteriza 
por una serie de dogmas, normas y autoritarismo que se observan en 
los modos de relación con el conocimiento y entre los sujetos, que 

(3) Lic. en Educación, Universidad de Concepción, Chile y candidata a Maestría en 
Pedagogía Crítica y Socioproblemáticas, Universidad de Buenos Aires, Argentina.
(4) Sistema de calificación a los docentes de establecimientos municipales de Chile que 
consiste en una “negociación” (acuerdo) tripartita (Ministerio de Educación, Asociación de 
Municipios y Colegio de Profesores). Implementado desde el año 2003 hasta la actualidad.
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a la vez se establecen en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Se 
observa además la ubicación jerárquica de los docentes en general 
dentro de una estructura de reglamentos de las prácticas dentro del 
aula (Cullen, 2004: 21). Ya que su función actual en las aulas radica 
fundamentalmente en la retransmisión de información y de contenidos 
elaborados por otros (currículo) dentro de la estructura vertical del 
sistema educativo en Chile.

Entonces entendemos que los docentes no son partícipes de la ela-
boración de los contenidos curriculares de su propia carrera, ni siquiera 
de la selección de enseñanza que les deben dirigir a sus alumnos. 

Esto quiere decir que las habilidades que el docente desarrolla en su cam-
po laboral –como el manejo de diseño, estrategias de enseñanza y prácticas 
de aula– son mucho menos necesarias con esta implementación que debe de 
manejar en el aula, debido a que las propuestas que presenta la Evaluación 
del Desempeño Profesional Docente los obliga a guiarse por un manual.

El Manual de la Buena Enseñanza (MBE) es un manual que 
establece una adecuada práctica profesional del docente, las respon-
sabilidades que contribuyen significativamente al aprendizaje de sus 
alumnos y las responsabilidades que asume en el aula, en la escuela y 
en la comunidad donde se inserta. Menciona cuatro criterios a seguir 
para un mejor desempeño profesional en el aula y para optimizar la 
recepción de contenidos a los alumnos. El manual los clasifica en cuatro 
dominios: “Preparación de la enseñanza”, “Creación para un ambiente 
propicio para el aprendizaje”, “Enseñanza para el aprendizaje de todos 
los estudiantes” y “Responsabilidades profesionales”, todo esto con un 
escaso y relativo poder dentro del aula.

Estos dominios hacen referencia a un aspecto distinto de la enseñan-
za, siguiendo el ciclo total del proceso educativo desde la planificación 
y preparación de la enseñanza, la creación de ambientes propicios para 
el aprendizaje, la enseñanza propiamente dicha hasta la evaluación y 
la reflexión sobre la propia práctica docente, una fuente necesaria para 
retroalimentar y enriquecer el proceso. 

Desde el enfoque crítico, la modificación forzada hacia los docentes 
va más allá de un cambio de forma curricular. El objetivo principal del 
MBE es la organización de “cómo enseñar”, en la medida que se logre un 
cambio de ideología exigida, tomando como desarrollo nuevas formas de 
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control que han existido, pero que se van modificando y evolucionando 
bajo la lógica de control cambiante. 

Si la existencia del MBE es un cambio del ejercicio docente, en-
tonces las habilidades del docente se van atrofiando lentamente, porque 
son menos requeridas. Aquí es donde la ideología económica puede 
adentrarse en las instituciones escolares con el desadiestramiento y el 
readiestramiento. 

Michael Apple menciona que el desadiestramiento es el proceso de 
tendencia industrializada del manejo de fuerza. Forma parte de un proceso 
por el cual la mano de obra se divide y luego se re-divide para aumentar la 
productividad y reducir la ineficiencia, y controlar el costo e impacto del 
trabajo. Creada además para ser aplicada sobre los trabajadores sin que 
estos interfieran o participen demasiado en la concepción y planeamiento 
del trabajo, bajo un control técnico burocrático, esta práctica se introduce 
con el MBE en las instituciones educativas. Quita a la formación de rol 
laboral de los docentes el conocimiento que solía acompañarlo en sus 
prácticas, que era controlado, organizado y utilizado por los docentes en 
sus desempeños laborales. 

Pero el desadiestramiento va acompañado de otro factor de control 
para que favorezca a un mayor manejo de control de conocimientos y 
habilidades de los docentes, que se denomina readiestramiento. 

A diferencia de la economía, donde el desadiestramiento y el readiestra-
miento, por lo general, no operan al mismo tiempo y con las mismas personas, 
en los estamentos educacionales es precisamente lo que ocurre. A medida 
que los procedimientos de control técnicos se introducen en las escuelas 
bajo la apariencia de “reformas” curriculares, de enseñanza, evaluación o 
práctica educativas pre-diseñadas, los docentes están siendo desadiestrados. 
Sin embargo, y como consecuencia, también están siendo readiestrados.

Es así como el programa de la Evaluación del Desempeño Profesional 
Docente presenta un complejo sistema de manejo de estructuras que implican 
la nueva introducción y aplicación de conducción de la actitud del docente 
hacia sus alumnos y hacia el desarrollo de su clase, o sea una modificación 
hacia el rol docente, todo esto según los criterios establecidos en MBE. Es 
así como con el desadiestramiento se pierden las habilidades, se atrofian las 
destrezas educativas y entra a funcionar el readiestramiento, ya que implica 
su sustitución por habilidades y visión ideológicas empresariales.
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Sabemos que el docente es un subalterno de la institución jerarqui-
zada escolar (pública o privada). Su vínculo con la escuela es de carácter 
burocrático por el aislamiento del ejercicio de su tarea o por manejo 
relativamente autónomo del poder dentro del aula. El hecho de que las 
normas implantadas por la institución tiendan a ser calificables, hace que 
se opere bajo una forma de poder que opaca toda expresión crítica, favo-
reciendo la rutina laboral, la inhibición o el desperdicio de la capacidad 
creadora, por un lado, y la subordinación, dependencia y exclusión –ya 
sea entre los docentes o entre los docentes y los alumnos–, por otro. Con 
la transmisión de contenidos estandarizados, que son recepcionados por 
un alumnado pasivo y dependiente que no logra desarrollar con estas 
técnicas pedagógicas una óptima adquisición del conocimiento, se forma 
un “vínculo de dependencia” (Batallán, García, 1998: 12), una relación 
social con consecuencias negativas. Así, con el desadiestramiento y 
el readiestramiento las habilidades del docente son reemplazadas por 
técnicas para mejorar el control de los alumnos.

La estructura vertical-burocrática-autoritaria enajena la labor in-
telectual del docente, lo transforma en un conductor de sus alumnos, 
hace que se lo identifique con el saber instaurado. Esto implica y 
afecta directamente a la relación de “alumnos que saben y alumnos 
que no saben”. El sistema educativo pedagógico actual chileno pone 
énfasis en lo que el docente debe enseñar y no en lo que los alumnos 
necesitan aprender. Es en esa instancia que se reconoce la génesis 
del dogmatismo. Se agrega a esto la autoridad limitada que presenta 
el docente para discutir, debatir, proponer y aconsejar nuevos plan-
teamientos políticos educativos, característica que se desprende de 
su misma subordinación burocrática. El docente a la vez está impo-
sibilitado por el ejercicio independiente de poder dentro del espacio 
del micromundo del aula. La carencia y el ejercicio del poder es tal 
vez el punto central que define con más claridad el trabajo docente 
dentro de un sistema burocrático que lo sobrepasa y lo sobredeter-
mina, es por eso que los fracasos y éxitos de los alumnos los asume 
como si fuera de su propia huella, al punto de confundir la noción 
de responsabilidad con la de propiedad, incidiendo fácilmente a los 
estereotipos sociales que se ligan a su labor. Esto se potencia aun 
más con el programa de evaluación del desempeño profesional de 
los docentes, donde varían y maximizan las conductas trasversales 
burocráticas de enseñanza con el fin de lograr mejores aprendizajes 
en sus alumnos y alumnas, pero a la vez se juzga públicamente el 
desempeño profesional de los docentes. 
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Reformas universitarias:
la evaluación

y las competencias
ejes de la profesionalización

Ma. Cristina Recéndez Guerrero 
Dra. Irma Lorena Acosta Reveles5 

El tránsito hacía una política de calidad en la educación

Aunque casi todos los países de América Latina han consagra-
do en sus Constituciones Nacionales el Derecho a la educación y 
la autonomía de las universidades públicas y creado leyes para el 
funcionamiento de los diversos subsistemas, también han coexistido 
dos modalidades de impartirla: la pública y la privada. Con las po-
líticas de ajuste estructural se diseñaron lineamientos para impulsar 
la incursión del capital privado en la educación superior pública. 
Cuando avanzó la democracia con independencia política del siste-
ma imperial –diferentes tiempos y espacios en América Latina– el 
derecho de las distintas clases sociales que lo solicitaron se cumplía 
–¡masificación!–. Las universidades poseían, además, amplia con-
fianza de la sociedad –estudiantes y familias– en el cumplimiento de 
sus funciones. Sin embargo, con el neoliberalismo, bajo una nueva 
visión y misión –procolonial–, se otorga un “servicio” al “cliente”. 

Las transformaciones neoliberales son exigidas por el Banco Mundial 
(BM), el Fondo Monetario Internacional (FMI, 1994), la Organización 
de Cooperación para el Desarrollo Económico (OCDE, 1997) y se fueron 
concretando a medida que cada país firmó el Acuerdo de Libre Comercio 

(5) Ambas trabajan en la Universidad Autónoma de Zacatecas (México), en la Unidad 
Académica de Ciencia Política, pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores nivel 
I, han calificado en el Perfil PROMEP,  y realizan investigación dentro del Cuerpo Aca-
démico Consolidado de “Ciencia Política”. Línea de investigación: Estado y desarrollo: 
economía, trabajo y educación. 
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para las Américas (ALCA)6, aunado a que bajo el paradigma de “calidad 
de la educación” los modelos evaluadores aparecen casi simultáneamente 
creándose las condiciones institucionales para ponerlos en marcha (De 
Vries, 1999). Para administrar las reformas –organización, administra-
ción, curriculares, investigación, etc.–, surgió o se creó en cada país una 
clase social de gerentes, profesionales, inversionistas y administradores 
internos partidarios de la transición al colonialismo educativo, quienes 
se disputan la confianza de los empresarios. 

Sin entrar al amplio debate de la calidad en la educación, las teo-
rías de los enfoques críticos presentan estas características comunes: 
conciben la educación como la base de la convivencia y la democracia, 
se le da importancia al desarrollo de las dimensiones ciudadanas, se 
estimula el análisis crítico de la realidad, la principal preocupación es 
que la educación contribuya al cambio social y a la reducción de las 
desigualdades, y promueven la autonomía y la emancipación de los 
marginados. Por su parte, los enfoques del campo económico relacionan 
los problemas socioeconómicos con la educación, y son importantes 
la eficacia, la eficiencia, la innovación, la competitividad (EPT/PRE-
LAC, 2007), y aunque no han resuelto los problemas de baja calidad 
en la educación, se ha demostrado que conducen adecuadamente a la 
educación bajo los lineamientos neoliberales.

Con el predominio de la segunda concepción de calidad se va 
cumpliendo con las “demandas” sociales de “nuestro tiempo”: se 
reorientaron las actividades docentes, y las curriculas, se impusieron 
“instrumentos metodológicos” de gestión, se construyó una nueva per-
cepción social de aceptación o exclusión de la demanda, se instalaron 
los programas de evaluación/acreditación, que facilitaron la entrega 
de recursos económicos condicionados –colectivos o individuales– o 
de subsidios extraordinarios en aquellas universidades o dependencias 
académicas que entregaran sus informes de desempeño o productividad. 
En el amplio repertorio imperial de pedagogías opresoras esto repre-
sentó la forma de crear y afianzar las bases para la transición hacia el 
nuevo colonialismo educativo. 

(6) De acuerdo a J. Petras, el ALCA le ha proporcionado al imperialismo estadounidense 
un marco legal y de toma de decisiones para determinar la agricultura, el comercio, las 
inversiones, las políticas sobre la propiedad y la legislación laboral –política de con-
troversias–, así como la naturaleza, el coste, la forma y el contenido de los sistemas de 
salud y educación incluyendo la propiedad intelectual.
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Programas encaminados a lograr 
la profesionalización docente

Hasta los años 90, en México se otorgaba a las universidades públicas7 
el presupuesto ordinario, pero desde entonces empezó a cobrar impor-
tancia el presupuesto extraordinario, recursos sujetos a la realización y 
cumplimiento de la planificación estratégica. Cerca del 18% del subsidio 
está relacionado con programas que impulsan o consolidan la profesiona-
lización, entre los que se destacan el Programa Integral de Fortalecimiento 
Institucional8 (PIFI, 1998) y el Programa de Mejoramiento del Profesorado 
de Educación Superior (PROMEP, 1996), el cual permite “enfrentar con 
éxito” los retos actuales de la educación (ANUIES, 1999). De acuerdo a 
las reglas de operación, el PROMEP9 otorga apoyo o reconocimiento a 
Perfil Deseable, reincorporación de exbecarios, incorporación de nuevos 
PTC, y becas para estudios de posgrado de alta calidad (PROMEP, 2012). 

Con antelación, se habían instituido otros programas como el Sistema 
Nacional de Investigadores (SNI-CONACYT, 1984), al que siguió el 
Programa de Estímulos al Rendimiento Académico (ESDEPED, 1991) 
y posteriormente el Programa Nacional de Posgrados de Calidad del 
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (PNPC-CONACYT, 1996). 
Todos otorgan de manera individual y diferenciada “incentivos económi-
cos” para el avance de la investigación y profesionalización individual. 
Estos programas no sólo han debilitado a los sindicatos para negociar 

(7) En México las ies están clasificadas en subsistemas: universidades públicas fede-
rales, universidades públicas estatales, institutos públicos tecnológicos, universidades 
tecnológicas públicas, universidades politécnicas públicas, universidades públicas 
multiculturales, instituciones para la formación de profesionales instituciones privadas 
y centros públicos de investigación (Rubio, 2006). Datos proporcionados por la SESIC 
muestran que de las 3, 159 instituciones universitarias existentes hasta el ciclo escolar 
2011-2012, 2,036 son privadas (SEP, 2012).
(8) El PIFI inicialmente estaba integrado por el Fondo de Modernización para la Educa-
ción Superior (FOMES), el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), el 
Programa Académico de Desarrollo Universitario (PROADU), el Fondo de Aportaciones 
Múltiples y Equipamiento (FAM) y el Fondo de Inversión para las Universidades Públicas 
(FIUPEA). Actualmente reúne 15 programas. (Para ampliar ver Lora y Recendez, 2009).  
(9) Los apoyos para la incorporación de nuevos PTC y para la reincorporación de exbecarios 
PROMEP podrán ser de cuatro tipos: 1) Apoyo para elementos individuales de trabajo básicos 
para la labor académica. se otorga por una sola vez. 2) Beca de fomento a la permanencia 
institucional. Condiciones: a) Se otorga una sola vez, por un año a los profesores que cumplan 
con actividades de docencia, tutoría, dirección individualizada y gestión académica. b) El 
monto mensual es de 6,000 (seis mil pesos 00/100  M.N. c) Cuando el nuevo PTC o exbecario 
PROMEP ingresa al ESDEPED deja de recibir los beneficios del Programa.
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una participación favorable e igualitaria para el conjunto de la base aca-
démica, sino que han puesto de manifiesto el ejercicio del poder oficial y 
la minusvalía de la autonomía universitaria, al ser ahora las autoridades 
federales quienes vigilan a distancia el trabajo académico. 

Chile y Argentina, en el sur, y México, en el norte, configuraron el diseño 
geoestratégico que han ido marcando las políticas educativas coloniales y 
enmarcan la profesionalización, políticas que los países de América Latina 
van aplicando, constatándose su adopción y expansión, y, desde luego, los 
efectos negativos opresores. Ahora en la docencia se transmiten los cono-
cimientos requeridos por el mercado y la empresa, privilegiando sus fines. 
Atrás quedó el ideal de asegurar la apropiación del conocimiento con fines 
creativos y emancipadores y la formación de una ciudadanía si no plena, al 
menos reflexiva; y se reafirma la política colonial impulsada por el máximo 
país hegemónico, la que a los ojos de los tecnócratas significa un éxito.

Desde los 90 –con el avance de los programas de calidad y excelen-
cia– los docentes deben mostrar avance en la profesionalización y que 
ésta es motor para ser productivos y competitivos reflejándose en las 
evaluaciones individuales, esta política lleva implícita la decisión de las 
autoridades de dar por terminado el modelo tradicional del docente –vo-
cación, reflexión– y tener un profesional que responda al cumplimiento 
de las demandas de formación expresadas por el mercado (Tenti, 2005), 
expandiéndose el pensamiento único –imperial–, es decir, la difusión 
de las ideas de la clase dirigente al conjunto de la clase social oprimida. 

La política de profesionalización exige conocimientos acreditados 
mediante títulos y todo tipo de documentos, así como estrategias curri-
culares que impacten en la formación práctica del alumnado –“saber 
hacer”–. En tanto, el contenido operativo de la formación está vinculado 
a la fabricación de un tipo específico de profesional: un sujeto colonial. 
A principios de siglo, se difundieron desde la “comunidad internacional 
educativa” “nuevos conceptos”, se profundizó en “nuevas metodologías” 
y cobraron fuerza en el discurso como herramientas eficaces la innova-
ción y competencia educativa. Desde lo local hasta lo global se declara:

(…) debe considerarse que los docentes universitarios son profesionales 
en diversos ámbitos, lo cual presupone que han desarrollado aquellas com-
petencias que les son inherentes a los egresados de cualquier carrera. En 
gran medida estas competencias se desarrollan y movilizan cotidianamente 
cuando los profesores realizan su actividad docente (ANUIES, 2009). 
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La conversión de docentes –y estudiantes– en profesionales “em-
prendedores acríticos” identificados con los intereses de las autoridades 
políticas y los negocios del macro mundo imperial ha tenido por excusa 
la calidad, a la que subyace “la evaluación”, “la competencia” y “la 
excelencia académica”, en las últimas décadas.  

Para consolidar la profesionalización se instauraron “programas de 
apoyo a la formación profesional” (PAFP), diplomados de “capacitación” 
en competencias docentes específicas y transversales. Éstas compren-
den una larga lista: competencias para la reflexión, interpretación y 
transformación del trabajo docente; competencias para la planificación 
y diseño del trabajo; competencias para la conducción del proceso de 
enseñanza-aprendizaje; competencias para la evaluación del proceso de 
enseñanza-aprendizaje; competencias para la incorporación de la tecno-
logía al trabajo docente; competencias para realizar trabajo colegiado y 
fortalecimiento del desarrollo institucional; competencia de razonamiento 
científico y tecnológico; competencias cognitivas y emprendedoras; 
competencias de responsabilidad social y sustentabilidad; competencias 
éticas; competencias interculturales e internacionales; competencia de 
comunicación en español e inglés (ANUIES, 2009). 

La adquisición de competencias como parte de las “reformas o 
cambios” para el logro de la profesionalización presenta dos vertientes 
coloniales: una utilitarista y otra ideológica. El lado utilitarista acentúa el 
mayor conocimiento y uso de los medios técnicos en la educación (TIC), 
las mejoras educativas, los “programas de enriquecimiento” traídos de 
ultramar –proceso de Bolonia–, etc. El lado ideológico acentúa la figura 
del profesional de la educación como sujeto ajeno a la ciudadanía, pues 
a medida que se integra al modelo pasa a ser un “recurso humano” y, 
despersonalizado de su identidad, no participa en las luchas sociales, o en 
otros eventos que coadyuven a la formación de una conciencia crítica y 
reflexiva. En cambio, inicia su proceso de conversión haciendo de guardián 
del cumplimiento de las políticas imperiales; en lo educativo se coadyuva 
a ponerla) al servicio exclusivo del capital internacional (Petras, 2000).

Conclusiones

Los programas han generado prácticas, acciones individuales y clima 
de competencia académica para adaptarse a los nuevos criterios exigidos. 
En esta realidad competitiva se inscriben ahora las relaciones entre los 

PedaEman.indd   57 17/09/2014   14:23:43



58 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

académicos universitarios. La búsqueda es integrarse a los programas y ob-
tener sus beneficios económicos, teniendo como horizonte el compromiso 
de realizar trabajo –dejando de ser docente reflexivo– que le conduzca a 
ser cada vez más competitivo y a elevar sus indicadores individuales para 
alcanzar lo que hoy se denomina profesionalización docente. 

Las políticas de evaluación han continuado porque son funcionales 
al Estado, primero, para vigilar y, segundo, para jerarquizar la profesión 
docente. Y aunque se ha demostrado que no son funcionales a las reali-
dades económicas, políticas y sociales tan distintas en América Latina, 
no ocurre su replanteamiento y sí su profundización. Durante el tiempo 
de su aplicación, las políticas de evaluación han demostrado que son 
funcionales al modelo neoliberal, que puede seguir reproduciéndose 
mientras la sociedad siga estando segmentada, y los educadores alienados 
vienen a ser la herramienta que las consolidan en sus diferentes niveles. 

Se debe luchar para que sean más los docentes que piensan su prác-
tica emancipatoriamente, que asumen la profesionalización desde las 
teorías críticas. Se debe luchar para que la adquisición de competencias 
los comprometa a aumentar sus capacidades de observación, de agudizar 
sus prácticas reflexivas, de fortalecer el sentido de su propia capacitación, 
de desarrollar inteligencias múltiples, de interesarse en la investigación y 
en la constante renovación de su disciplina, de informarse y manejar los 
procesos de planificación, organización y liderazgo, de abrirse a las ideas 
de cambio, conocimientos y procedimientos (Zabalza, 2003) al servicio 
de la sociedad. Nos referimos a una profesionalización que haga del 
trabajo un compromiso personal, una pedagogía emancipatoria que les 
permita convertirse en sujetos críticos, reflexivos y con autonomía para 
diseñar, proponer y encauzar propuestas alternativas que resuelvan la 
situación actual, no sólo de los profesionales de la educación, sino en lo 
que hace a la sociedad en general. Se debe seguir luchando por la utopía. 
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¿Un obstáculo hacia la 
emancipación? Análisis crítico 

de las Metas 202110 
Maximiliano Gallo11

El presente escrito es un trabajo colectivo de reflexión sobre el do-
cumento “Metas educativas 2021: la educación que queremos para la 
generación de los bicentenarios”, en relación con los ejes planteados, 
principalmente a la idea de emancipación. 

El Proyecto de las Metas se inició en la XVIII Conferencia Iberoameri-
cana de Educación celebrada en El Salvador, en mayo de 2008, y encontró 
su versión final en la XX Cumbre de Jefes de Estado en Argentina, en 
2010, en donde fue aprobado y firmado por todos los países miembros de 
la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (OEI). En palabras oficiales se menciona: El Proyecto Metas 
educativas 2021: la educación que queremos para la generación de los 
bicentenarios constituye una de las iniciativas más ambiciosas emprendida 
por los países iberoamericanos en los últimos años. Su objetivo no es otro 
que impulsar en todos los países de Iberoamérica la mejora de la educación 
para conseguir que durante esta próxima década llegue a desempeñar una 
función de primer orden con vistas al desarrollo económico y social de la 
región y al bienestar de sus ciudadanos12.

De la lectura del documento y del posterior análisis crítico que hemos 
venido desarrollando, surgieron una serie de supuestos que dan cuenta 
de un núcleo duro de ideas que, según nuestra mirada, va reñida con la 
idea de emancipación. 

(10) Este texto es producto del trabajo colectivo del grupo  de investigación “Políticas 
Comparadas”, del Departamento de Educación del CCC integrado por Maximiliano  Gallo, 
Diana Lopez Cardona, Gisela Brito, Paula Mendoza Taylor, Paula Caruso y Pablo Imen.
(11) Licenciado en Ciencias de la Educcación  (UBA). Docente de nivel superior y Coor-
dinador del Grupo de Políticas Comparadas del Departamento de Educación del CCC.
(12) Extraído de http://www.oei.es/consejoasesor.php
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Un tema principal es el marco cultural en el que se establece la noción 
de “Iberoamérica” en el contexto de la celebración del bicentenario de la 
independencia de las naciones americanas frente a los imperios europeos. 
El documento lo refleja de la siguiente manera:

 Así, de la mano de los bicentenarios y en la antesala de las primeras ce-
lebraciones, en un mundo globalizado en el que la región iberoamericana 
debe ganar protagonismo, parece, pues, que es el tiempo oportuno para 
plantearse un proyecto colectivo que contribuya a dar sentido a las ansias de 
libertad que recorrieron Iberoamérica hace doscientos años (OEI, 2010: 15).

¿Cuáles eran las ansias de libertad? Pues las ansias de libertad que for-
mula el texto, en nuestra perspectiva, no son las mismas porque hay una 
relación de dominadores y dominados, conquistadores y conquistados, 
que difícilmente permite establecer planos de igualdad o hermandad de 
causa. Hay una tensión entre el proceso colonizador y la independencia 
americana que deviene en una contradicción abierta en relación con lo 
que significó la colonización de España y Portugal a nuestros pueblos y 
la posterior batalla de independencia que libraron, y que es justamente 
lo que se celebra con el Bicentenario.

¿De qué forma pueden convivir las discusiones sobre la política edu-
cativa en el marco de Iberoamérica cuando al mismo tiempo se recuperan 
del relato de nuestros héroes la posibilidad de pensar una región unida 
en el marco de “Nuestra América”? Sin dudas, es una pregunta abierta 
que apunta a pensar de qué hablamos cuando hablamos de emancipación. 
La segunda oleada colonizadora de España con las privatizaciones de 
los años 90 en América Latina constituye otra fuente de conflicto en las 
presuntas alianzas entre nuestros países. No porque debamos confrontar, 
sino porque se trata de proyectos e intereses divergentes.

Volvamos al texto. Las Metas realizan un análisis abstracto para una 
región profundamente desigual y organizan la propuesta en torno a dos gran-
des ejes: la noción de “calidad educativa” y la idea de “inclusión”. Mientras 
que para la primera se establecen dispositivos concretos y orientaciones 
precisas relacionadas con las evaluaciones estandarizadas aplicadas por los 
organismos internacionales, para la segunda se plantean algunos objetivos 
cuantitativos más o menos ambiciosos y, de manera sospechosamente im-
precisa, se omite toda referencia a los recursos y bajo la responsabilidad de 
qué actores se garantizarían las propuestas de expandir la escolaridad. El 
Estado es el gran ausente del discurso general de las Metas. Aquí subyace 
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otro elemento significativo. En la cuestión del financiamiento, por ejemplo, se 
empieza planteando la importancia de los presupuestos públicos pero luego 
se sugiere la insuficiencia y la ineficiencia que éstos presentan (asociados a la 
idea de lo público) con lo que se abre la posibilidad a un conjunto de actores 
diversos que van desde ONG hasta filántropos con deseos humanitarios 
pasando por el Banco Mundial y Banco Interamericano de Desarrollo. El 
resultado es un mosaico en el que no termina de quedar claro quién se hace 
cargo de garantizar el derecho a la educación.

Por estos y otros argumentos, creemos que no es posible pensar 
una educación emancipadora a partir de las Metas 2021. Y desde esta 
idea nos interesa avanzar más allá de la crítica y plantear una serie de 
reflexiones que inviten al debate acerca de lo que pensamos que puede 
ser una educación emancipadora:

El Estado y la sociedad
n Una educación emancipadora sería el compromiso con un proceso 

de liberación colectiva. En ese sentido, estaría fundamentada en 
principios de transformación social para la consolidación de una 
sociedad distinta: igualitaria, justa, equitativa y donde el Estado, 
transformando sus estructuras colonizadoras, contribuya de manera 
protagónica en ese ejercicio de transformación. 

n Una educación emancipadora debe ser sostenida por el Estado, que 
debería ser el garante del derecho a la educación. 

n A partir de esto, la discusión del resto de los actores debería estar 
planteada en función de los contextos específicos en donde exista el 
proyecto en cuestión. Es decir, no sería lo mismo plantear una edu-
cación emancipadora en el contexto venezolano que en el contexto 
argentino porque las especificidades, creo yo, dan cuenta de otra idea 
importante que es que difícilmente exista una (como única) educa-
ción emancipadora sino tantas como proyectos insurgentes haya. 

El contexto
n Volviendo a la órbita del documento, pensar la educación eman-

cipadora en el contexto latinoamericano implica necesariamente 
discutir los supuestos que problematizamos acerca de la cuestión 
iberoamericana. Justamente la emancipación sostiene el ideal de 
independencia, de ruptura con lo establecido. Y de ninguna manera 
es posible la emancipación educativa en un contexto de dependencia 
cultural o económica como dice sin decir el documento. La coope-
ración debe ser entendida entre iguales, no entre débiles y fuertes.
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Su relación con lo económico
n Otra cuestión que surge de lo anterior es el hecho de que una 

educación emancipadora no puede depender económicamente 
de factores externos al proyecto. La discusión sobre el financia-
miento de cualquier proyecto emancipador debe formar parte de 
sus primeros avances. 

n Una última cuestión que no necesariamente subyace al documento, 
es que debe tener una orientación anticapitalista, ya que el capi-
talismo es el modo de producción que genera una relación social 
de dominación y explotación del hombre por el hombre. Debe 
tener un fuerte componente ético en su desarrollo, tanto a nivel 
del contenido que se proponga como también desde la relación 
que se establezca con toda la comunidad educativa. 

n La educación emancipadora debería promover una formación en y 
para el trabajo liberador y rechazar toda educación subordinada a 
los puros intereses empresariales, cuyo fin principal es la ganancia.

Lo subjetivo, intersubjetivo
n Para nosotros la emancipación no puede seguir siendo asumi-

da desde la perspectiva kantiana de desarrollo autónomo del 
individuo que es capaz de condicionarse a sí mismo cuando el 
Estado se lo exige. No se trata de un ser “emancipado” desde 
la normatividad. Hay que reconocer en la emancipación su 
carácter colectivo; dicho de otro modo, puedo ser libre de ma-
nera individual, pero no puedo ser emancipado si no de forma 
colectiva. Esto significa un cambio en el paradigma de libertad, 
que está implícita en las Metas y en general en las normativas, 
porque ellas se hacen para sujetos individualizados, no para 
colectivos humanos. Un ejemplo de esto es la tesis principal 
del documento, y es que la educación mejorará las condiciones 
de vida de la gente, en la perspectiva en que bajará el índice 
de pobreza; en otras palabras, que la pobreza se logra reducir 
con educación y no con políticas sociales de redistribución de 
la riqueza. Ahí subyace la idea de una sociedad constituida 
por individuos que están condicionados por sí mismos y no 
por el sistema. Otra afirmación que sustenta esta idea es la de 
considerar que la educación debe garantizar la “igualdad de 
oportunidades”, no la igualdad de derechos. En ese sentido, está 
implícito que lo que ha faltado para superar la pobreza no es 
acabar con la acumulación, sino “abrir espacios” para los que 
“quieran” salir de la pobreza, como si se tratara de un deseo.
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n Si estas condiciones no están dentro de los cambios en la formación, 
no es posible hablar de una pedagogía emancipadora. Hay eman-
cipación cuando hay transformación de las condiciones reales de 
opresión, y eso pasa por los momentos anteriormente descritos. De 
esta manera, consideramos que una pedagogía emancipadora sería 
la que se constituye y legitima en procesos educativos formales o no 
formales, con proyectos de transformación de la realidad concreta.

n No es suficiente con cambiar las prácticas centrando el ejercicio 
pedagógico en el niño, o en el cambio de actividades; es necesario 
generar otro tipo de procesos que intervengan y transformen esas 
condiciones de opresión. Por eso, la pedagogía emancipadora sería 
entendida como una pedagogía ético/política. Se puede comenzar en 
este ejercicio por donde se quiera, pero lo seguro es que si el proceso 
no transforma la realidad de los sujetos que intervienen superando en 
algo esos condicionamientos, no es posible hablar de emancipación. 

En suma, las Metas son parte de un arsenal tecnocrático que se legitima 
detrás del discurso políticamente correcto de la inclusión educativa. Frente 
a una propuesta –de la que cabe profundizar cuánto corresponde a la reali-
zación de negocios en términos de paquetes tecnológicos o de formación– 
que puede caracterizarse como tecnocrática y, por su carácter exógeno, 
neocolonial, resulta imprescindible construir una pedagogía emancipadora 
nuestroamericana. La que comenzó hace más de dos siglos Simón Rodrí-
guez y continuaron tantos educadores y educadores, y que encuentra hoy 
su oportunidad histórica de plasmarse en un proyecto político-pedagógico 
acorde con los vientos liberadores que atraviesan el continente.
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Educación y neoliberalismo
en la Ciudad de Buenos Aires

Romina Gallucci, Natalia Stoppani,
Analía Peralta y Clarisa Curti 13

Este trabajo propone problematizar a partir de su caracterización el 
proyecto pedagógico del PRO en la Ciudad de Buenos Aires. Para estos 
fines, resulta necesario enmarcar la política educativa llevada a cabo por 
la actual gestión, así como otras políticas sobre las cuales no haremos 
mención, dentro de un contexto particular: el arte de gobierno neoliberal 
(Murillo, 2005). En este sentido, siguiendo la perspectiva de autores como 
Michel Foucault, entendemos que el neoliberalismo se ha instalado no 
sólo como una forma particular de acumulación de capital, sino como 
una grilla de inteligibilidad económica (Foucault, 2007) que se aplica 
al conjunto de las relaciones sociales. Esto quiere decir, en primer lugar, 
que esta concepción que se erige como crítica al estado benefactor opera 
de maneras múltiples. En cuanto a la concepción de sujeto, el neolibe-
ralismo ha logrado, a través de la construcción social de subjetividades, 
producir al individuo que nombra, aunque no sin resistencias. Veamos 
ahora de manera más detenida y con el riesgo que conlleva la síntesis a 
qué sujeto estamos haciendo alusión y más precisamente qué papel juega 
en el sistema educativo.

La instauración del neoliberalismo significó el abandono de las 
políticas de seguridad social propias del estado benefactor, abriendo 
paso a una nueva racionalidad donde los sujetos son entendidos como 
“unidades-empresa” (Foucault, 2007) y no como sujetos de derecho. 
Esta mutación en el plano del discurso tiene un anclaje en las prácticas 
concretas. Las críticas del neoliberalismo a los regímenes de bienestar 
abogaron por una reconfiguración del rol de Estado en lo concerniente a 
la economía y a los derechos sociales, así como también contribuyeron 

(13) Integrantes del grupo de investigación “Observatorio de Políticas Educativas” 
del Departamento de Educación del Centro Cultural de la Cooperación Floreal Gorini.
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a despolitizar procesos sociales a través de una nueva perspectiva que 
entendía la desigualdad social como el resultado de éxitos o fracasos de 
los individuos. Detengámonos sobre este último punto. Las relaciones 
capitalistas de producción pasaron a ser entendidas no como resultado 
de un entramado en el que el individuo es amputado de su realidad 
humana y puesto a merced de la lógica del capital, sino como una serie 
de inversiones que éste realiza de modo racional para maximizar sus 
beneficios. El trabajo sería entonces la puesta en valor de un capital que 
posee el sujeto, de aquí se deduce la lógica de unidad empresa donde los 
individuos serán responsables de sus trayectorias sociales y arquitectos 
de sus vidas. Esta operación en el campo de los discursos y las prácticas 
sólo se comprende si tomamos en cuenta un complejo proceso en el 
cual la economía se empodera como ciencia capaz de ejercer críticas y 
proponer soluciones de manera neutral y eficiente.

Ahora bien, ¿qué es lo que sucede a nivel educativo? Alrededor de la 
década del 50 aparecieron las primeras teorías del capital humano, obra 
de Theodor Schultz (1983) y Gary Becker (1983). La teoría del capital 
humano consiste en una serie de criterios económicos aplicados al campo 
de la educación, donde ésta no es más que un bien de consumo. La lógica 
que comienza a operar en el sistema educativo desde el neoliberalismo 
es la de consumidores y prestadores de servicios. De esta manera, los 
sujetos-mercancía deben moverse a través del sistema educativo utili-
zando el cálculo para la maximización de su capital. Sin embargo, esto 
presupone que los sujetos poseen cierta información sobre los benefi-
cios y desventajas que deben sortear por un lado y además que están en 
condiciones de hacerlo. Nuevamente, borradura de la razón política del 
para qué de la educación y prevalencia de la economía y la estadística 
como ciencias neutrales capaces de brindar información. 

Sin embargo, nos resulta pertinente destacar que para nosotros todo 
saber es un saber en perspectiva (Foucault, 1979) y que todo proyecto 
pedagógico responde a un para qué educar. Aquí nos interesa marcar una 
tensión entre dos perspectivas educativas. En primer lugar, la teoría del 
Capital Humano aplicada en el marco del arte de gobierno neoliberal, 
cuyo proyecto educativo tiene que ver con la creación de determinado 
tipo de sujeto: útil, dócil, flexible y polivalente. Luego, la educación para 
la emancipación de los pueblos, donde los contenidos curriculares son 
problematizados y el proceso educativo es una construcción que supo-
ne relaciones sociales de una naturaleza distinta de la concebida por la 
primera, lo cual contribuye a nuevas formas de subjetividad.
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Cabe destacar, aunque sea de manera sintética, que las condicio-
nes de emergencia del proyecto pedagógico neoliberal tienen lugar a 
partir de la crítica a las políticas educativas del estado de bienestar, 
que proponían la universalización del derecho a la educación como 
garantía de movilidad social. De esta manera, logra instaurarse en el 
plano educativo una nueva visión, que siguiendo los criterios econó-
micos de eficiencia y calidad trata de ajustar el aprendizaje a criterios 
empresariales. Este proceso se cristaliza en dos prácticas concretas 
que tienen que ver con el sometimiento de los vínculos pedagógicos 
a las lógicas de mercado y con la creación de un mercado al interior 
del sistema educativo, donde se crean instituciones alternativas para 
la formación de capital humano idóneo.

Desde nuestra perspectiva, la Ciudad de Buenos Aires representa la 
continuidad y profundización del proyecto pedagógico neoliberal. Sin 
embargo, este proyecto muestra características propias que tienen que 
ver con su contexto y las resistencias que ante éste se manifiestan. Por 
un lado, la actual gestión ha implementado políticas para profundizar 
el modelo neoliberal en la Ciudad, tales como el recorte o subejecución 
del presupuesto educativo, el conflicto por las Juntas de Clasificación en 
2011, el cierre de 96 cursos que contaban con menos de veinte estudiantes 
en 2012, la creación del Instituto de Evaluación de la Calidad y Equidad 
Educativa, en abril de 2013, entre otros. Como contracara, encontramos 
resistencias por parte de la comunidad educativa a la visión mercanti-
lizante y privatista llevada a cabo por el gobierno de Mauricio Macri.

Podemos afirmar que el objetivo de las políticas del PRO tiene que 
ver con el disciplinamiento, tanto de los trabajadores de la educación 
como de los educandos. Del mismo modo, existen políticas tendientes 
al abandono de la escuela pública. Resulta ilustrativo de este último 
punto el recorte progresivo del presupuesto educativo en áreas como 
Infraestructura Escolar, que pasaremos a detallar.

En 2008 se asignaron al programa de infraestructura escolar 307 mi-
llones de pesos, al año siguiente se asignan 243 millones. En 2010 la cifra 
creció a un poco más de 525 millones de pesos, para terminar ejecutando 
al final de éste 254 millones (según cuenta de inversiones año 2010). 
Finalmente, en el año 2011 se vio en el presupuesto aprobado una partida 
de 513 millones de pesos, que luego de las modificaciones asignadas por 
el poder ejecutivo ascendió a 728 millones. De éstos, fueron ejecutados 
487 millones (Observatorio de Políticas Educativas, 2013). La partida 
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asignada en 2012 era de cerca de 293 millones de pesos, mientras que 
en 2013 se asignaron sólo 139 millones. 

Los conflictos con respecto a la infraestructura escolar han sido 
denunciados en los últimos años por docentes, padres y sindicatos, los 
cuales han logrado en algunos casos visibilizar la situación de abando-
no del sector estatal de la educación. Mientras que los subsidios a las 
escuelas privadas y la tercerización y convenios con ONG crecen año 
a año, la desinversión en la escuela pública parece ser el correlato de 
una visión que caracteriza a la educación como un servicio y no como 
un derecho. Frente a estos hechos, la gestión de la Ciudad de Buenos 
Aires se inclina por el incremento de las instancias de medición de 
la calidad educativa. En 2013 se creó el Instituto de medición de la 
Calidad y Equidad Educativa, donde a partir de parámetros objetivos 
diseñados por expertos se intenta medir de manera homogénea a los 
y las estudiantes de diferentes trayectorias sociales. Asimismo, se 
han desplegado políticas que fomentan la competencia entre alumnos 
de diferentes escuelas, en una supuesta igualdad de oportunidades. 
Junto a la creación del Instituto de medición de la Calidad y Equidad 
Educativa, el ministro de Educación porteño Esteban Bullrich anunció 
la creación del “Boletín tu Escuela”, donde a través de indicadores 
sociodemográficos y educativos se recabaría información de cada 
unidad educativa. Junto a esta medida, el ministro declaró que según 
los resultados que obtuvieran las escuelas en estos boletines podría 
premiarse su desempeño con bibliotecas, viajes y demás incentivos. 
Cabe preguntarse entonces qué pasaría con las escuelas que no obtu-
vieran puntajes óptimos en el marco de estos boletines, qué criterios 
deberían adoptar éstas para mejorar esos puntaje y cómo repercutiría 
esto en sus respectivas matrículas.

De esta manera, se recupera el supuesto de la ciencia y los datos 
como un elemento neutral de medición, borrando automáticamente las 
desigualdades y la diversidad de experiencias de los sujetos. No sólo se 
supone por parte de la gestión que una educación de calidad contribuirá 
a igualar las bases desiguales de cada uno de ellos, sino que este mismo 
supuesto es el que luego habilita la competencia en términos de mercado 
y los modos de subjetivación propios de estos términos. 

Hemos mencionado que dentro del para qué educar del proyecto 
pedagógico en el cual inscribimos al PRO existe una noción de sujeto: 
sujeto que debe ser dócil, flexible, polivalente, etc. Resulta importante 
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volver sobre esta cuestión, porque si bien mencionamos que todo pro-
yecto pedagógico lleva de manera explícita o implícita un para qué, 
éste conlleva también un determinado tipo de sujeto para el cual estos 
saberes son la posibilidad de su constitución. Ahora bien, el sujeto 
flexible y polivalente que se nos plantea es aquél capaz de adaptarse 
a los cambios vertiginosos de una sociedad globalizada, en constante 
movimiento. De modo que los individuos sean capaces de adaptarse 
a la lógica de mercado y a la vez sean funcionales a éste como capital 
humano idóneo. Aquí emerge otro rasgo que la gestión de la Ciudad de 
Buenos Aires ha intentado profundizar a través de sus políticas educa-
tivas. La educación aparece como un medio para obtener competencias 
sin definir explícitamente el sentido político de la formación, vinculán-
dola a la demanda de las empresas y a la maximización de beneficios 
económicos. La gestión de la educación con criterios empresariales y 
su inmediata vinculación con el mercado laboral han llevado a medir la 
calidad educativa bajo estándares objetivos que tienden a invisibilizar 
a la educación como un proceso. A modo de ejemplo, citamos a con-
tinuación un documento de la Fundación Mediterránea, donde Silvia 
Montoya, actual directora del Instituto de medición de la Calidad y 
Equidad Educativa, se desempeñó como investigadora:

Los excesos de oferta laboral que entrañan las cifras de desempleo y 
empleo precario contrastan con la existencia de una demanda laboral 
insatisfecha por parte de las empresas radicadas en el país, que da 
cuenta de la ausencia de oferta idónea de trabajadores para responder 
a un requerimiento específico por parte de los empleadores (Fundación 
Mediterránea, 2010).

A partir de esta concepción del sujeto educando, podemos esbozar 
lo que se presentaría como su superación. Hemos hecho referencia a 
prácticas de resistencia por parte de la comunidad educativa al inten-
to de profundización del modelo neoliberal en la Ciudad de Buenos 
Aires. Frente a esto, debemos mencionar a los sindicatos, docentes, 
familias, alumnos y alumnas que a través de la resistencia han de-
mostrado la existencia de condiciones para pensar otra pedagogía, 
corriéndose de la concepción de escuela como reproductora de las 
desigualdades sociales y viendo en ella un escenario para la batalla 
cultural. Tal vez, estos procesos –por los que la comunidad resiste 
ante un gobierno que ha tomado las tácticas de ajuste como modo de 
proceder en lo concerniente al derecho a la educación– operen como 
antesala a la pedagogía de la liberación. 

PedaEman.indd   71 17/09/2014   14:23:43



72 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

Bibliografía

Foucault, Michel, 1979. Nietzsche, la genealogía, la historia. Microfísica del poder. 
Madrid: La Piqueta.

----------. 2007. Nacimiento de la biopolítica: curso en el Collège de France: 1978-1979. 
Buenos Aires. Fondo de Cultura Económica. 

Fundación Mediterránea, 2010. Una Argentina Competitiva, Productiva y Federal. 
Educación y capacitación para el empleo y el crecimiento. Buenos Aires: Instituto 
de Estudios sobre la Realidad Argentina y Latinoamericana (IERAL). Documento de 
Trabajo. Año 17 – Edición Nº 92.

Murillo, Susana, 1996. El discurso de Fouacult: Estado de locura y anormalidad en 
la construcción del individuo moderno. Buenos Aires. Universidad de Buenos Aires.

----------. 2011. “Estado, sociedad civil y gubernamentalidad neoliberal”, en Revista 
Entramados y perspectivas, de la carrera de sociología UBA. Volumen 1, Nº 1. Buenos 
Aires: Universidad de Buenos Aires.

Observatorio de Políticas Educativas (2013). Disponible en http://www.centrocultural.
coop/blogs/observatorio/2012/11/08/nota-de-coyuntura-profundizar-las-desigualdades-
el-debate-sobre-el-presupuesto-educativo-en-ciudad-de-buenos-aires/ 

PedaEman.indd   72 17/09/2014   14:23:43



Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América | 73

¿La educación prohibida? 
Pedagogías alternativas no tan 

alternativas
Federico Luis Abiuso14

El sistema educativo: de la disciplina al control

La escuela que nace con la modernidad, con la formación de los 
estados nacionales, se fue constituyendo históricamente como una 
organización disciplinaria. Esta forma de organización de la escuela 
se encuentra estrechamente relacionada con una mutación en las 
modalidades de ejercicio del poder y, a su vez, con el surgimiento 
y desarrollo del modo de producción capitalista. A lo largo de los 
siglos XVII y XVIII se dieron una serie de importantes cambios en 
las instituciones, así como en los reglamentos y en las tecnologías. 
Esos cambios ubicaban al cuerpo como centro del ejercicio del poder 
(Foucault, 2008). De lo que se trataba era de sacar de los cuerpos el 
máximo provecho económico. Esta particular modalidad de ejercicio 
de poder se encuentra en estrecha vinculación con el modo de produc-
ción capitalista y con su imperativo de mayor productividad laboral. 
En este contexto se inscriben varias de las instituciones modernas, 
entre ellas los talleres, los hospitales, los cuarteles, las prisiones y lo 
que aquí más me interesa, las escuelas. 

Si bien cada una de ellas tendrá sus características particulares, todas 
se encuentran enmarcadas dentro de algunos procedimientos comunes a 
toda disciplina. Algunos de estos son: la clausura, la división en zonas, 
la existencia del rango como clasificación individual15, la disposición de 
series temporales, un sistema preciso de mando, la vigilancia jerárquica, 
la sanción normalizadora y el examen (un procedimiento que involucra 

(14) IIGG – UBA, Sociología.
(15) “El rango, en el siglo XVIII, comienza a definir la gran forma de distribución de 
los individuos en el orden escolar” (Foucault, 2008: 170).
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estos dos últimos). Este último mecanismo es el que hace entrar la indi-
vidualidad, en este caso del alumno, en un campo documental16.

A partir de algunas conceptualizaciones se podría pensar que en 
nuestros tiempos asistimos a una crisis generalizada de las instituciones 
de encierro: prisión, hospital, fábrica, familia, escuela (Deleuze, 2002). 
Sería un grave error no situar esta crisis en un contexto más amplio: en 
el de la transformación del modo de producción capitalista17 y de sus 
formas de legitimación. Entre estas últimas, emergen nuevos significados, 
nuevas palabras, nuevas cosas: autonomía, participación, flexibilidad 
laboral, trabajo en grupo, etc. Y en este proceso, lo que subyace es la 
emergencia de nuevos mecanismos de control que vienen a reemplazar 
a los disciplinarios. Algunos de estos nuevos mecanismos se pueden 
ejemplificar a partir de la película La educación prohibida18. Es más 
específicamente una imagen la que alude a uno de ellos; en el momento 
en que el narrador está haciendo referencia a los diferentes modos de dis-
ciplina, una imagen muestra a ocho personas sentadas en forma circular 
y al aire libre. Retomando los conceptos teóricos, esa imagen permite 
ver cómo el control y la vigilancia pasan de practicarse en ámbitos de 
encierro a ejercerse a cielo abierto y sin un ordenamiento temporal o 
espacial preciso, como sí sucedía en las sociedades disciplinarias. Otro 
de los nuevos mecanismos de control que aparece en la película tiene 
que ver con la educación como formación permanente; éste chocaría o 
se opondría al examen o a la prueba como procedimientos disciplinarios 
que marcarían un cierre e inicio de otra etapa educativa.

En la película aparecen, entonces, nuevos mecanismos que rompen 
con las visiones de la sociedad disciplinaria, pero también aparecen me-
canismos que se encuentran en continuidad con ella. Uno de ellos está 
relacionado con la imagen a la que hice referencia. Si bien cambia la 
forma de ejercerse el control –de un lugar cerrado a otro a cielo abierto–, 
en todo caso sigue tratándose de control. Otro de los mecanismos que 
se encuentran en continuidad tiene que ver con el hecho de que todavía 

(16) Un ejemplo de ello es el artículo 21° de la Ley 1420; allí se hace referencia a la 
creación de un libro de estadísticas que tome en consideración, con respecto a cada niño, 
el grado de su clase, aprovechamiento, conducta, etc.
(17) Retomando a Deleuze, se podría pensar que se pasó de un capitalismo para la 
producción a un capitalismo para el producto, esto es, para la venta y para el mercado.
(18) Película  argentina  dirigida  por German Doin y producida  entre  la  Asociación  Cilvil  
Redes  de  Pares Revo  en co producción internacional  con María Farinha Producciones.
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existan docentes, aunque no se hagan llamar así, que se colocan jerárqui-
camente superiores sobre el grupo de alumnos, y no, como ellos mismos 
afirman, en un pie de igualdad. Si bien existen mecanismos que son 
nuevos, no tocan la piedra angular del sistema educativo disciplinario: el 
control social y la autoridad (jerárquica y a su vez, vigilante) del docente.

El mercado de la educación

Desde principios de la década del 90 hasta la actualidad, se inauguraron 
y profundizaron en nuestro país políticas de tipo neoliberales (entre ellas 
diversas reformas económicas, el conjunto de privatizaciones llevadas a 
cabo durante la primera y segunda presidencia de Carlos Menem, algunas 
de las medidas incluidas en la Ley Federal de Educación, etc.). Si bien no 
surgieron en un sólo lugar, ni se expresaron en todas las regiones por igual, 
compartieron algo que resulta central a la hora de comprender las trans-
formaciones en el sistema educativo, un esquema de análisis de lo social 
que se centra en el mercado: “la generalización de la forma económica del 
mercado (…) funciona en el neoliberalismo norteamericano como principio 
de inteligibilidad, principio de desciframiento de las relaciones sociales y 
los comportamientos individuales” (Foucault, 2012: 280). 

Si bien la investigación que realizó Foucault se centraba en el neo-
liberalismo norteamericano, creemos que se puede extrapolar a nuestro 
caso nacional, en tanto y en cuanto se repite la misma fórmula: “una 
tentativa de desciframiento en términos económicos de comportamientos 
sociales tradicionalmente no económicos” (Foucault, 2012: 284). Tal es 
el caso de lo que ocurre en el sistema educativo. Lo que subyace en el 
fondo de los procesos de diversificación, segmentación y fragmentación 
del sistema educativo es la mercantilización de la educación y con ello 
su encierro en el juego de la oferta y la demanda, en el de los costos y 
beneficios, en el de la inversión. 

En un plano más bien general, uno de los procesos que considero 
que abrieron las condiciones de posibilidad de emergencia de las nuevas 
experiencias pedagógicas es el de la masificación escolar. Esta transformó 
la naturaleza misma del mecanismo selectivo. En este punto, el ejemplo 
más elocuente del proceso que se abre con la masificación es el de una 
diversificación continua. A lo que esto alude es a una multiplicación de 
las ramificaciones escolares, a un proceso mediante el cual emergen 
diferentes escuelas y diferentes recorridos. 
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En el caso específicamente argentino, la masificación escolar en el nivel 
medio se hizo en condiciones que no garantizaron la provisión de mejores 
recursos para hacer frente a esa nueva demanda. La desigualdad social que 
se produjo como efecto de las políticas neoliberales se hizo sentir en el sis-
tema educativo a partir de dos procesos fundamentales: la acentuación de la 
segmentación social y el debilitamiento institucional de la oferta educativa. 
En cuanto al segundo de estos, hace referencia a que las instituciones “son 
cada vez más débiles y permeables a la influencia de los sectores sociales a 
quienes se dirigen” (Kessler, 2002: 14). Respecto al primero de estos proce-
sos, el de segmentación social, este apunta a que en el plano local existe una 
escuela específica para cada uno de los sectores sociales. En este sentido, 
las experiencias pedagógicas que se relatan desde La educación prohibida, 
serían propias de los sectores sociales medios-altos, en donde reina, según 
Kessler, una “sensación de libertad” o de comodidad, que siendo indisociable 
del desarrollo, consolidación y expansión de la educación privada, alude a 
la posibilidad que tiene la familia de elegir la institución más acorde a sus 
demandas, e incluso, de dejar de consumir aquello por lo que ha optado19. 
De esta manera, la cuestión de la educación se pondría de relieve como una 
cuestión de compra de servicios o bienes, y el dejar de adquirirlo, sería una 
opción siempre abierta para estos sectores sociales. 

El último proceso del que quisiera dar cuenta es el de fragmenta-
ción educativa. Éste se expresa en una mayor diferenciación educativa. 
Con este proceso deja de existir una escuela o La escuela; el sistema 
educativo se traduce en un conjunto de fragmentos, de diferentes tipos 
de escuelas. Uno de ellos es indudablemente el que se relata desde la 
película. Facilitadas en gran parte por los desarrollos de la educación 
privada, las “nuevas” experiencias pedagógicas se diferencian de los otros 
fragmentos en las formas de definir el trabajo docente, en las formas de 
reclutar docentes y en los perfiles institucionales que buscan, es decir, 
en las aspiraciones diferentes que poseen. Existen distintos docentes y 
distintas escuelas (escuela para “pobres”, escuela media pública/privada, 
escuela para estratos altos, escuelas de elite20, etc.). Con ello se yuxta-
ponen diversos criterios y mecanismos de reclutamiento del docente. 

(19) Si pensamos al sistema educativo como un cuasi-mercado (Morduchowicz, 2004), en 
ese caso interviene un mecanismo que imita al mercado: el mecanismo de exit (o salida), que 
define la posibilidad del consumidor de dejar de consumir el producto y sustituirlo por otro. 
(20) Es dentro de esta categoría que consideramos incluir a las experiencias pedagógi-
cas que se relatan desde la película. Siguiendo a Nadina Poliak, se trata de un grupo de 
escuelas de orientación humanista que, en su faceta  privada,  se orientan a lo vincular-
afectivo, a la expresión y a la creatividad (Tiramonti, 2004).
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Recapitulando, a partir de estos procesos se transforma el sistema 
educativo; sobre todo, se inserta a la educación en un cálculo de costos y 
beneficios, en donde la clase (o la posición social a la que se pertenece) es la 
variable independiente acerca de qué escuela elegir, y desde la perspectiva 
de la institución, acerca de que docente reclutar. Estos hechos no hacen 
otra cosa que continuar profundizando la diferenciación social en el país.
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Introducción

La Mesa de Pedagogías Emancipatorias para Nuestra América englobó 
–como casi todas las otras– preocupaciones (y ocupaciones) que a los y las 
investigadoras del Departamento de Educación del CCC nos atraviesan, 
interpelan y convocan en este desafiante tiempo histórico.

En el marco de la agudización de los modos de predominio mercantil, 
tecnocrático y autoritario de la vida social (a escala planetaria) surgen 
contestaciones, resistencias, alternativas contrahegemónicas.

En el campo de la educación no transcurren batallas específicas. 
Frente al modelo que concibe a la “calidad educativa” como los resul-
tados de pruebas estandarizadas van emergiendo crecientes objeciones, 
críticas y controversias. Es que aquél modelo tiene un carácter exógeno, 
abstracto, desligado de los  propios acervos culturales y pedagógicos 
que le dan a un pueblo una identidad y un proyecto. Esta (hasta aquí) 
victoriosa concepción pedagógica genera efectos en los contenidos y 
métodos educativos, en la restricción del campo del derecho a la edu-
cación, en procesos de enajenación del trabajo docente y también del 
(sin)sentido que tiene para los educandos esa práctica que estandariza, 
mide, compara y sanciona.

En esta Mesa se trabajó a partir de unas definiciones muy claras. 
En primer lugar, la exigencia de reconstruir una pedagogía propia, que 
reconozca nuestros acervos, nuestras necesidades, nuestros intereses. 
Que se articule, por un lado, a un proyecto general que se resume en la 
expresión Patria Grande y que requeriría un proyecto pedagógico para 
esa sociedad en gestación. Que, por otro, se exprese en una propuesta 
didáctica, un método, unas conceptualizaciones sobre la enseñanza y el 
aprendizaje en una perspectiva democrática y liberadora.

En esta construcción –que está en curso– resulta imperioso el rescate 
del legado / herencia / acumulado de aquellos pedagogos y aquellas pe-
dagogías que constituyen una verdadera plataforma o punto de partida y 
que, en su tiempo, han dejado una huella para transformar sus realidades 
educativas. Y, más aun, generaron aporte más allá de su tiempo, se proyec-
tan a búsquedas futuras y contienen valiosas aportaciones factibles de ser 
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utilizadas en una pedagogía propia, actual, emancipadora. Esta tarea no es 
sencilla porque no se trata de una lectura lineal de aquellos legados para su 
aplicación inmediata sino un trabajo mucho más complejo de “traducción”. 

También interpela –el desafío de una pedagogía emancipadora nues-
troamericana– la recuperación y sistematización de las actuales prácticas 
institucionales y pedagógicas.

En esta sección volcamos cuatro trabajos que intentan, desde distintas 
miradas y lugares, aportar a esta construcción de época, tanto recuperando 
aportes pretéritos como experiencias presentes. 

El primero de ellos, firmado por Mario Xiques  y titulado “Simón 
Rodríguez, sus rupturas y continuidades”,  recupera el legado del primer 
educador popular de la independencia nuestroamericana y analiza esa 
herencia a la luz de las actuales transformaciones que vienen ocurriendo 
en la Venezuela Bolivariana. 

El texto de Javier Calderón y Diana López Cardona, se titula 
“Orlando Fals Borda y la Investigación-Acción Participativa: aportes 
en el proceso de formación para la transformación”. Esta producción 
recupera la propuesta (contenida en su obra escrita pero también en sus 
prácticas) de aquél intelectual colombiano  en términos ideológicos, 
teóricos y metodológicos. 

El tercer trabajo, “Pedagogía y Extensión universitaria a partir de una 
experiencia de Educación Popular”, hace foco en la valiosa práctica de la 
Universidad Transhumante, analizando su perspectiva y su propuesta como 
expresión de un modelo universitario que da batalla contra las perspectivas 
tecnocráticas o esclerosadas de un modelo universitario en crisis.

El último texto, de Pablo Imen, “Una Pedagogía Emancipadora 
para Nuestra América” parte de un análisis de coyuntura histórica para 
formularse, en términos conceptuales, algunas claves para pensar esa 
pedagogía que recoge fragmentos del pasado, y pedazos del presente 
para ir avanzando en un nuevo modelo pedagógico que sea acorde a 
las esperanzas y las luchas continentales por abrir cauce a la segunda y 
definitiva independencia.

El intercambio entre los diversos actores, a partir de sus produccio-
nes, fue un ejercicio de reflexión, convergencia y fraternales debates 
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para pensar y aportar a la construcción de aquella pedagogía propia, 
desenajenada, emancipadora.

La tarea, por supuesto, continúa de modo cotidiano y en la exigencia 
de producir más conocimiento que forme en un nuevo hacer a todos y 
todas quienes ejercen el acto de enseñar y aprender. La batalla indicada 
al inicio contra la educación tecnocrática y domesticadora impone nue-
vos desafíos organizativos, comunicacionales, teóricos y prácticos. Esta 
misma publicación espera ser un aporte en esta dirección.

Mercedes Vergara, Diego Giller y Pablo Imen
Coordinadores de la mesa de Pedagogías Emancipatorias

de Nuestra América
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Simón Rodríguez, rupturas
y continuidades 

Mario Xiques1

“Tratar de armarnos de una visión jánica necesaria hoy, aquella visión 
del Dios Mitológico Jano, quien tenía una cara hacia el pasado y otra 
cara hacia el futuro. Así, los venezolanos de hoy tenemos que mirar el 
pasado para desentrañar los misterios del futuro, que resolver las fórmu-
las para solucionar el gran drama venezolano de hoy”. (Hugo Chávez)

Nueva Ley Orgánica de Educación (LOE) en Venezuela 

El 15 de agosto de 2009 se sancionó, en Venezuela, una nueva Ley 
Orgánica de Educación (LOE) que vino a reemplazar a otra, del mismo 
nombre, promulgada en 1980. Aunque la nueva ley tenga la misma denomi-
nación que la derogada, las distancias entre ambas normas son gigantescas, 
al punto que responden a proyectos político-educativos antagónicos.

Entre otros aspectos, la nueva LOE define en su artículo 4º a la educación 
como “un derecho humano y un deber social fundamental”, agregando que 
“(el) Estado docente es la expresión rectora del Estado en Educación, en 
cumplimiento de su función indeclinable y de máximo interés”. A lo largo de 
los sucesivos artículos va pergeñando una política educativa emancipadora, 
orientada a contribuir a la construcción de un nuevo orden social.

El artículo 14º establece lo que sigue: “La educación regulada por esta 
Ley se fundamenta en la doctrina de nuestro Libertador Simón Bolívar, 
en la doctrina de Simón Rodríguez…”.

En el artículo 15º la ley enumera una amplia cantidad de fines de 
la Educación, regulados por esta norma. Unos fines hacen foco en los 

(1) Licenciado y Profesor en Sociología (UBA). Periodista. Miembro del Consejo Direc-
tivo de la Coordinadora de Medios de la Ciudad de Buenos Aires (COMECI). Docente de 
Ciencias Sociales en 1º año del Bachillerato Popular “Darío Santillán” (D. E. 5-Barracas).
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aspectos de la personalidad: el desarrollo del potencial creativo de cada 
ser humano para el pleno ejercicio de su personalidad y ciudadanía. En 
términos cognitivos, se establece el compromiso con el objetivo de “de-
sarrollar la capacidad de abstracción y el pensamiento crítico mediante 
la formación en filosofía, lógica y matemática, con métodos innovadores 
que privilegien el aprendizaje desde la cotidianeidad y la experiencia” y, 
en términos políticos y filosóficos, “desarrollar un proceso educativo que 
eleve la conciencia para alcanzar la suprema felicidad social a través de 
una estructura socioeconómica incluyente y un nuevo modelo productivo 
social, humanista y endógeno”.

Otros fines, pensados para el colectivo social, están orientados 
a la conformación de “una nueva cultura política fundada en la 
participación protagónica y el fortalecimiento del Poder Popular”. 
Se defiende una ciudadanía con conciencia nacional; el respeto a la 
dignidad de las personas; el desarrollo de una conciencia ecológica, 
“formar en, por y para el trabajo social liberador”, impulsar la inte-
gración latinoamericana.

Simón Rodríguez y la LOE 

Simón Rodríguez no es el autor de un sistema de “educación popular”, 
sino de un sistema de construcción revolucionaria en tiempos de revolución, 
como eran los de la guerra de Independencia, pero una independencia que 
está todavía por ser alcanzada, por lo tanto, de una educación y una escuela 
para formar ciudadanos de una libertad aún no lograda.

Simón Rodríguez se planteó el trabajo necesario para terminar lo 
que la Independencia dejó pendiente: crear los hombres que mediante la 
educación fueran capaces de producir la Segunda Revolución político-
económica que diera término a la primera que inició Bolívar, que permitió 
la conquista de la independencia política.

En Defensa de Bolívar dirá: “Aprendan los pueblos a conocer sus 
verdaderos defensores en los que sostienen los choques que sufre su 
causa, vean en los principios de Bolívar los de la seguridad general, y 
en su persona la columna maestra del sistema republicano”.

Es desde los sometidos que debe surgir el poder de dar término a la 
empresa de Bolívar, actualmente encarnada por la Revolución Bolivariana, 
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legado de Hugo Chávez. Son los hombres y mujeres desdeñados, el pueblo 
que ha aceptado poner la vida en juego, como el 13 de abril de 2002, desde 
donde surge ese nuevo poder.

Al decir de Bolívar: “Milicia [pueblo armado] e Idea: qué crea-
ción”, y también de Simón Rodríguez: “Las ideas son armas”. Bolívar, 
Simón Rodríguez y Chávez tienen el mismo anhelo: “el Gobierno 
Popular de América”.

En épocas de Bolívar/Rodríguez ideas y milicias se separaron, Hugo 
Chávez logró juntarlas nuevamente para lograr la Segunda Independen-
cia, que es la económica que conduce a la libertad.

La reforma educativa venezolana responde a esta premisa, ya que los 
saberes anteriores, que crearon los hombres que conocemos, no sirven 
para crear hombres nuevos. Eso era lo que Simón Rodríguez creía que se 
podía hacer con los hombres del pueblo latinoamericano, y la educación 
era el lugar donde formar a esos nuevos hombres para dar término a la 
revolución iniciada por Bolívar, donde incrementar el saber del porqué 
de su propia condición de expropiados, dominados y humillados.

La sociedad y la escuela estaban estrechamente unidas. Una escuela 
tradicional perpetúa una sociedad tradicional. Era un círculo vicioso. 
Para hacer República se necesitaban republicanos y tan sólo una escuela 
republicana podía hacerlos.

La independencia militar no bastaba si no se emprendía con urgencia 
la independencia económica y cultural. 

“El fundamento del Sistema Republicano está en la opinión del 
pueblo, y ésta no se forma sino instruyéndolo”, que no es el saber “leer 
y escribir”. La ignorancia es un arma enemiga que nos deja indefensos 
sin poder conocer cómo los poderosos, el sistema y los privilegiados han 
tejido la tela de araña en la que quedamos aprisionados.

¿Cómo se puede cambiar un país sin cambiar sus hombres? ¿Y cómo 
se puede cambiar los hombres si no se comienza con los niños? No se 
podrá cambiar el país ni el mundo sin aislar, en una nueva educación, 
a una generación entera de la influencia corrompida y corruptora de 
la vieja sociedad. Es así de simple y al mismo tiempo de difícil el 
problema (Simón Rodríguez).
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Los poderosos y su sistema educativo tienen un saber que no está al 
servicio de la verdad, sino de la apariencia y el ocultamiento. De allí que 
Rodríguez pretendiera formar hombres en el arte de vivir.

La educación en Simón Rodríguez no es la simple transmisión de co-
nocimientos, no es la aprehensión teórica de las cosas. En su concepción 
pedagógica está implicada una educación para el trabajo. Traza un plan 
donde se da la convergencia entre lo teórico y lo práctico. Este plan, por 
medio de sus varias actividades, y básicamente a través del trabajo pro-
ductivo, es un instrumento fuerte para el entrenamiento de los educandos. 

Para su época, la educación en el trabajo tiene la finalidad de dar a 
los alumnos una herramienta con que defenderse en la vida, mediante la 
adquisición de una habilidad especial de tipo artesanal. A diferencia de 
lo que propugnaba Sarmiento era necesario “colonizar el país con sus 
propios habitantes”. 

De ahí su búsqueda de maestros nuevos, íntegros, incorruptibles, 
que acudieran al magisterio por vocación y no por necesidad, y cuyo 
ejercicio les garantizara una vida digna (Ver las condiciones de vida de 
las maestras norteamericanas traídas por Sarmiento en Clarín, 6-5-2012, 
13-5-2013 y 20-5-2012).

A la pregunta ¿cómo crear los medios por los cuales se cree otro po-
der que destruya el sistema de dominación?, Simón Rodríguez responde 
con “educación popular”, que no es la enseñanza escolar que reciben los 
niños y adultos, sino la de formar hombres revolucionarios.
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Orlando Fals Borda y la 
investigación acción participativa 
Aportes en el proceso de formación 

para la transformación 
Javier Calderón y Diana López Cardona2

Orlando Fals Borda es uno de los pensadores críticos contemporá-
neos más importantes en  Colombia y en toda Latinoamérica. Dedicó 
su vida a la academia comprometida con la sociedad. Fueron sus más 
preciados aportes las intensas e inteligentes reflexiones críticas sobre 
las condiciones de la población colombiana, sus estudios en relación 
con las formas de ser de las comunidades, sus aportes a la sociología y, 
sobre todo, la investigación transformadora para el contexto de conflicto 
social. Es extenso su legado al movimiento social y al mundo académico 
debido a su compromiso militante. 

La Investigación Acción Participativa (IAP) es una metodología que 
surgió del debate en una época de auge de la sociología colombiana, a 
comienzos de la década del 60. La nueva metodología se iría abriendo 
paso en el mundo académico producto de los profundos y cualificados 
resultados obtenidos desde las primeras investigaciones con acción y 
participación. Esto ocurriría tanto para las comunidades –que son las que 
construyen herramientas para sus acciones sociales– como para el mundo 
académico que empezó a reconocer detalles de la vida social planteados 
por los propios actores colectivos, desconocidos hasta ese momento y 
de difícil consecución a través de la investigación social positivista que 
dominaba el ámbito sociológico en dicho contexto (Molano, 1989: 12). 

(2) Javier Calderón es Sociólogo y Magister en sociología de la Universidad Nacional 
de Colombia. Candidato a doctorado en la Universidad de la Matanza. Coordinador del 
Programa de Cooperativismo Escolar de Idelcoop.
Diana López Cardona es Filósofa y Magister en Educación de la Universidad Nacional 
de Colombia. Coordinadora del Grupo del Grupo de Pedagogías Emancipadoras de 
Nuestra América del Centro Cultural de la Cooperación Floreal Gorini.
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De esa manera, comenzó a ver la luz esa nueva forma de investi-
gar y de hacer sociología, que sin demora empezó a recorrer el país 
y todo el continente.  

Si bien la IAP surgió como una metodología inspirada en la sociolo-
gía, se convirtió de inmediato en acción educativa, en cuanto recuperó la 
unidad dialéctica entre la teoría (hasta ese momento alejada de los actores 
sociales) y la praxis, cuyo desarrollo demostró procesos de aprendizaje 
significativo, e hizo de la investigación una constante acción creadora 
tanto para los investigadores como para los actores sociales. Diría Or-
lando Fals Borda: “Una de las características propias de este método, 
que lo diferencia de todos los demás, es la forma colectiva en que se 
produce el conocimiento, y la colectivización de ese conocimiento” (Fals 
y Brandao, 1987: 18). 

Esta nueva forma de investigar es una vivencia que transforma las 
relaciones entre investigador e investigado, entre estudiante y maestro, 
y supera por completo tales dicotomías, ya que pone como prioridad la 
producción de conocimiento a partir del diálogo con quienes construyen 
la realidad, que se entiende como propia de los sujetos que participan 
de la construcción de conocimiento social. En ese sentido, tanto la labor 
investigativa como la labor pedagógica de construcción de conocimiento 
reconocen a los sujetos que hacen los procesos sociales y los reúne en 
la búsqueda y consolidación de propuestas transformativas de su com-
partida realidad. En ese orden de ideas, la IAP  transforma  a los sujetos 
y, al tiempo, transforma su propia realidad, de tal manera que es una 
pedagogía de la transformación, tal y como años después lo postulara 
Freire y otros Pedagogos Críticos.

Recordemos que la IAP, a la vez que hace hincapié en la rigurosa bús-
queda de conocimientos, es un proceso abierto de vida y de trabajo, una 
vivencia, una progresiva evolución hacia la transformación estructural 
de la sociedad y de la cultura como objetivos sucesivos y parcialmente 
coincidentes. Es un proceso que requiere un compromiso, una postura 
ética y persistencia en todos los niveles. En fin, es una filosofía de vida 
en la misma medida que es un método (Fals Borda y Anisur, 1983).

Cabe resaltar que Fals Borda fue formado en la Universidad de Lo-
vaina, en Bélgica, bajo la orientación de la teoría sistémica funcionalista 
que representaba la moda intelectual en aquellos años. Sin embargo, 
después de instalarse en Colombia y de ser parte de la fundación de la 
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primera facultad de sociología en el país, utilizó el materialismo histórico 
como fundamento de su práctica sociológica hasta el final de sus días, 
afirmando siempre que fue referenciando paulatinamente desarrollos 
de la teoría crítica, como la escuela de Frankfurt, de la fenomenología 
y, de manera especial, de las producciones intelectuales de Habermas. 
Se puede afirmar que Fals Borda practicó con rigurosidad la apertura al 
cambio permanente, era un intelectual transformador cuya práctica le 
exigía abrirse a nuevas teorías, así como a una actualización permanente 
y consecuente del ejercicio político del cambio social y la democracia. 

Investigación Acción Participativa 

La IAP propone una cercanía cultural con lo propio que permite superar 
el léxico académico limitante; busca ganar el equilibrio con formas com-
binadas de análisis cualitativo y de investigación colectiva e individual 
y se propone combinar y acumular selectivamente el conocimiento que 
proviene tanto de la aplicación de la razón instrumental cartesiana como 
de la racionalidad cotidiana y del corazón y experiencias de las gentes 
comunes, para colocar ese conocimiento sentipensante al servicio de los 
intereses de las clases y grupos mayoritarios explotados, especialmente 
los del campo que están más atrasados (Fals Borda, 1987: 5).

Por lo tanto, la Investigación Acción Participativa es un proceso 
dialéctico continuo en el que se analizan los hechos, se conceptualizan 
los problemas, se planifican y se ejecutan las acciones en procura de una 
transformación de los contextos, así como de los sujetos participantes. 
Fals Borda recorrió el país poniendo en práctica la IAP, y obtuvo como 
resultado varios volúmenes de investigación sociológica en la que se puede 
reconocer la identidad colombiana: Historia doble de la Costa (1974), cuya 
tesis central defiende que Colombia es un país de regiones diversas, con 
lo cual la identidad nacional es esa propia diversidad. En sus postulados 
defendía con toda la fuerza que Colombia es un país de regiones. En ese 
recorrido por la nación de regiones con la IAP a cuestas, Fals Borda apoyó 
la creación de la Asociación Nacional de Usuarios Campesinos (ANUC) 
que fue uno de los movimientos campesinos más importantes de los años 
70 y 80, cuyos activistas lucharon por la reforma agraria. 

Ese desarrollo teórico y práctico de la IAP no estuvo exento de múl-
tiples interpretaciones, algunas de ellas erróneas. Se sabe de algunas que 
han tratado de volver invisible la idea de la Acción en esa conjunción 
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teórica IAP, acuñando una práctica de investigación participativa que 
encubre la observancia de los actores como objetos y no como sujetos.

Por otro lado, hay interpretaciones consecuentes que dimensionan 
la acción como el eje innovador de esta metodología y han introducido 
elementos centrales de la pedagogía crítica, impulsando la disolución 
de los privilegios  propios de las investigaciones academicistas en aras 
de la transformación social. De tal forma, que se incentiva la inclusión 
de investigadores (educadores) en las organizaciones, conduciendo la 
búsqueda de conocimiento en la construcción de procesos colectivos de 
transformación del contexto social, cuyos resultados se encuentran en 
correspondencia con todos los que participan de esos procesos.

Esa práctica que reconoce la IAP en toda su dimensión es posible 
porque los investigadores-educadores se asumen como participantes y 
aprendices de estos procesos, en tanto que la IAP entiende a todos los 
que participan como sujetos de conocimiento y a su vez como sujetos 
en proceso de formación:

Los investigadores entran así en un proceso en que la objetivación de 
sí mismos, en una suerte de inagotable sociología del conocimiento, se 
convierte en testigo de la calidad emancipatoria de su actuación (Fals 
Borda y Ansiur, 1991: 34).

Esas variadas miradas e interpretaciones de la IAP obligan a explicar 
con mayor detalle los principios a tener en cuenta durante el desarrollo 
de una investigación acción participativa consecuente con sus postulados 
fundacionales. Éstos son los siguientes:

La relación sujeto-objeto: La IAP se separa de la relación sujeto-
objeto de la epistemología tradicional porque considera que el investi-
gador es sujeto y los participantes son sujeto, permitiendo una relación 
de intersubjetividad y no de jerarquía objetivada del hecho social propia 
del positivismo sociológico. Esto significa que quien desea conocer la 
realidad no puede estar en el contexto social observando como objetos de 
estudio a los actores sociales, con lo cual, en el proceso de investigación 
todos los participantes del proceso son reconocidos como sujetos entre 
quienes la interacción sólo es posible en un proceso de conocimiento 
intersubjetivo. Este es el principio de un nuevo paradigma en la inves-
tigación que reconoce el proceso intersubjetivo, con ello identifica y 
vuelve protagonistas de la formación-aprendizaje a todos los sujetos 
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que allí se encuentran como parte de los procesos sociales, que permite 
el continuo cambio.

La Práctica de la conciencia: Uno de los elementos derivados del 
proceso de conocimiento sujeto-sujeto es la del ejercicio de la concien-
cia. Todo conocimiento reflexivo-auto-reflexivo genera conciencia en el 
sujeto, más aun cuando dichos procesos son grupales y sus resultados 
son para los partícipes de las acciones colectivas, es decir, la IAP propi-
cia reflexiones colectivas que permiten toma de conciencia igualmente 
colectiva. De tal manera que se rompe con la idea de generar conciencia 
desde la idea y la externalidad, y se atiende a un nuevo paradigma en el 
que la conciencia es praxis:

La piedra filosofal de aquella trascendencia de un paradigma a otro 
radicó en la idea de que el conocimiento para la transformación social 
no radicaba en la formación liberadora de la conciencia, sino en la 
práctica de esa conciencia (Fals Borda, 1983: 2).

Redescubrimiento del saber popular: La IAP reconoce en los colec-
tivos sociales un saber acumulado que se hace potencia y se desarrolla 
a partir de los anteriores principios descriptos. Ordena y valida cono-
cimientos ancestrales, deconstruye colectivamente prejuicios acerca 
de la realidad y promueve la innovación para trascender o superar la 
realidad en la que se encuentre la comunidad. En tal sentido, los grupos 
sociales se convierten en movimiento social, con un pasado reconocido 
colectivamente, un saber construido por todos y con propósitos sociales 
colectivos pensados para intervenir la realidad y transformarla.

La acción como elemento central de la formación: La praxis política 
ha de ser el centro de la formación en el ejercicio de ese reconocimiento 
de los procesos intersubjetivos de conocimiento, de los que se hablaba 
anteriormente, puesto que permite la cualificación conciente de la acción 
del sujeto social (unidimensional y colectivo) y a su vez nutre el trabajo 
de las comunidades para realizar acciones que modifiquen las situacio-
nes de pobreza, marginalidad o desigualdad en las que por lo general se 
encuentran. En tal sentido, la acción es transformación:

 
Es en la práctica de donde se deriva el conocimiento necesario para 
transformar la sociedad. Aún más: que así mismo en este paso y de 
ese sentir de la praxis, también se deriva un saber y un conocimiento 
científicos (Fals Borda, 1983: 2).
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La participación: Por lo general se permite la participación para que 
se expresen las vivencias y problemas de los actores sociales, sin permitir 
espacios de reflexión que generen acciones de cambio y transformación 
profunda de las estructuras hegemónicas y de enajenación o cosificación 
de los sujetos. En tal sentido, la IAP promueve la superación de la idea 
de esa participación enmarcada dentro de los presupuestos del statu quo 
impuesto a los colectivos sociales. 

La participación en manos de un promotor de la IAP potencia la 
“libre expresión”, plantea preguntas y cuestiones que desentrañen las 
reflexiones críticas que tienen los actores sociales, pero que no se atre-
ven a compartir con los otros o a construir como alternativas populares. 
La participación, desde esa perspectiva es activa y crítica, por lo que no 
puede ser regulada más que por los colectivos o grupos sociales.

Participar es entonces la posibilidad de actuar como iguales en un 
colectivo social que busca respuestas críticas a su situación económica, 
política, ambiental, social y cultural. El educador-investigador es uno más 
del colectivo social, quien pone su saber al servicio de dicha reflexión, 
aunque sin duda la potencia y la sistematiza, pero no por ello intenta 
imponer sus concepciones o generar relaciones verticales de imposición 
cultural: “Participación es, por lo tanto, el rompimiento de la relación 
tradicional de dependencia, explotación, opresión o sumisión a todo nivel, 
individual y colectivamente: de sujeto/objeto a una relación simétrica o 
de equivalencia” (Fals Borda, 1987: 4).

La IAP como fundamento de una formación 
para la transformación 

A partir de la comprensión de esta propuesta investigativa hecha por 
Orlando Fals Borda, desde hace algunos años un grupo de investigadores 
hemos asumido el desafío de ser educadores-investigadores. Desarrolla-
mos procesos de formación política y sindical con comunidades cam-
pesinas y de trabajadores de base de los sindicatos de Colombia, en los 
cuales nos hemos integrado con el propósito de llevar a la práctica los 
presupuestos de la IAP combinados con planteamientos de las pedagogías 
críticas. Esta inmersión nos ha convertido en militantes del movimiento 
popular y nos ha permitido conocer de él y de sus prácticas, al punto en 
el que podríamos afirmar que aquí no hablamos nosotros, ni el propio 
Fals Borda, sino los cientos de miles de campesinos, trabajadores y es-
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tudiantes con los que compartimos ese hermoso lugar en la lucha social 
por la independencia.

Con el propósito expositivo, sintetizamos y enumeramos algunas expe-
riencias  aprendidas con las cuales hemos desarrollado nuestras prácticas: 

n Los fines: La transformación de la realidad concreta. De la domi-
nación a la emancipación

n Los sujetos: reconocidos en la intersubjetividad como sujetos de 
saber, participantes y actuantes

n Las relaciones: en condiciones de igualdad, sujeto-sujeto, senti-
pensantes 

n El contexto: de dominación y explotación por transformar
n Las dificultades: la resistencia a los cambios, a asumir en la práctica 

el nuevo paradigma, a reconocer los conflictos como impulsos o 
posibilidades y el enorme temor por asumir la necesidad de sub-
vertir el des-orden establecido.
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Pedagogía y Extensión 
Universitaria a partir
de una experiencia

de educación popular 
Laura Nudelman3 

La universidad pública se encuentra afectada a nivel mundial por una 
crisis de hegemonía y legitimidad debido a las políticas y exigencias de 
la globalización neoliberal que adopta medidas tendientes a convertir 
la educación superior en un bien privado (De Sousa Santos, 2005). La 
presión privatizadora de mercantilización del conocimiento por parte de 
las empresas, por un lado, y una presión de responsabilidad social más 
exigente, acorde con el sentido público, por otro, ha desestabilizado y 
hasta paralizado el accionar de la universidad pública. Sumergida en 
los designios de la globalización neoliberal, la universidad debe nece-
sariamente generar respuestas de resistencia y de construcción de una 
globalización contrahegemónica solidaria. 

Para ello, el Estado, los ciudadanos, los movimientos sociales, los 
sindicatos, las ONG y los sectores progresistas universitarios, entre otros, 
debemos trabajar articuladamente en la democratización y producción del 
conocimiento, lo cual  implicará reformas que comprendan a los sectores 
marginados en las diversas áreas universitarias, a saber, la formación, 
investigación y extensión. En palabras de De Sousa Santos,

(…) la resistencia debe involucrar la promoción de alternativas de in-
vestigación, de formación, de extensión y de organización que apunten 
hacia la democratización del bien público universitario, es decir, para 
la contribución específica de la universidad en la definición y solución 
colectiva de los problemas sociales, nacionales y globales (2005: 36).

(3) CONICET
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¿Pero de qué modo, con qué metodología promover la democrati-
zación y la articulación con otros sectores de la sociedad? ¿qué otros 
sujetos de la praxis se han realizado preguntas similares y han indagado 
en alternativas, en ejercicios de respuesta?

La Universidad Trashumante (UT) quizás puede colaborar a inter-
pelarnos, para reflexionar sobre pedagogía y extensión, en el campo de 
la educación superior.

La UT consiste en un proyecto político-pedagógico gestado en 1998 
en la Universidad Nacional de San Luis (UNSL), cuyas herramientas 
implican el arte, la comunicación y la educación popular. Como proyecto, 
surgió de un espacio formal de educación superior, la cátedra Sociología 
de la Educación, en la Facultad de Ciencias Humanas, con el argumento 
de ser un “proyecto de extensión”, del cual fue cobrando autonomía y 
posicionándose críticamente ante las prácticas pedagógicas dominantes.

Tomando en consideración su direccionalidad política, la UT adoptó 
como objetivo contribuir a la transformación social desde la reflexión 
político-pedagógica. Ha transitado distintas provincias de Argentina y 
algunos países latinoamericanos, brindando talleres de reflexión sobre 
práctica docente y educación popular en barrios, zonas rurales, coope-
rativas y sindicatos docentes, entre otros.

Ha articulado a lo largo de los años con diversos espacios y experien-
cias educativas con altos y bajos grados de formalización (Sirvent et al., 
2006). Para ello se emprendió en un viaje en colectivo al que denomi-
naron “el Quirquincho”, buscando llegar a lugares donde la universidad 
no hubiera llegado y del modo en que tampoco se hubiera acercado. 
Actualmente se encuentra en proceso de construcción de una Escuela 
de Formadores, para militantes en organizaciones de base.

Sus ejes centrales dados por los conceptos de horizontalidad, partici-
pación, consenso democrático y autonomía, permiten encuadrarla como 
una práctica de alternativa pedagógica, en términos de Puiggrós (1990).

Una noción de extensión universitaria que busca promover la demo-
cratización y el involucramiento de la universidad en el campo social 
es aquella planteada tanto por la Secretaría de Extensión de la UNCuyo 
como por la Facultad de Ciencias Humanas de la UNSL, de donde provie-
ne la UT. Ambos espacios universitarios se plantean abordar la relación 
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entre saberes populares y saberes académicos, así como la posible im-
plementación curricular de prácticas sociales educativas que  involucren 
la extensión, la educación y la investigación (Erreguerena, 2010). 

En cuanto a los procesos de enseñanza-aprendizaje en el ámbito 
universitario, la “pedagogía universitaria” es definida por Roig, como 
“la conducción del acto creador, respecto de un determinado campo 
objetivo, realizado con espíritu crítico entre dos o más estudiosos, con 
diferente grado de experiencia respecto de la posesión de aquel campo” 
(1998: 10). Esta concepción está vinculada a los planteos sobre la semi-
narización de los estudios acorde a una pedagogía activa y emancipa-
dora. La dinámica de los seminarios implica que todos participen como 
estudiantes, tornándose “sujetos” del acto educativo y no “objetos” de la 
enseñanza. Por lo tanto, la relación educativa se torna disimétrica pues 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje se desenvuelve no ya como 
“educador-alumno”, sino como “estudiante-estudiante”, “dentro de la 
cual hay un ‘estudiante’ maduro y avezado, que ayuda a un ‘estudiante 
joven e inexperto” (Roig, 1998: 62).

La UT en su dimensión educativa comparte la visión de los seminarios: 
“La idea es que sea una construcción colectiva del conocimiento. Cada uno 
puede leer los textos, pero la idea es que en el seminario, juntos, se piense 
y estudie” (Colectivo Situaciones y Universidad Trashumante, 2004: 111).

Las problematizaciones en los ejes de la extensión y la educación nos 
hacen ver que el estudiante universitario en general es evaluado por su saber 
cognoscitivo más que por su saber trabajar cooperativamente, con otros.

Esta visión puede sernos de utilidad para pensar los puntos de toque 
entre la pedagogía universitaria y la educación popular. Asimismo, conti-
núan vigentes los debates en torno a problemáticas sobre el rol educador-
educando, la participación en la práctica pedagógica y la disposición en 
cátedras de la enseñanza universitaria.

Los replanteos desde la universidad pública abren el juego a contenidos 
y metodologías que promuevan el compromiso social universitario. Lo que 
deviene en una concepción de educación superior integral, que conecte 
coherentemente el elemento educativo y el elemento extensionista. Se 
intenta que estudiantes, docentes, graduados y personal de apoyo acadé-
mico desarrollen prácticas junto a la comunidad con carácter asociativo y 
horizontal, posibilitando imbricar el conocimiento científico con el popular.
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Los proyectos de extensión, entonces, pueden ser entendidos como 
un proceso permanente de aprendizaje, desde diversas dimensiones, de 
saberes académicos –teóricos y metodológicos–, saberes comunitarios, 
de participación, de la realidad local y regional en sus aspectos político, 
económico, social y cultural, que exige a su vez conocer, mapear e inte-
ractuar con otros actores del espacio.

En este sentido, la territorialidad de las experiencias cobra un 
protagonismo fundamental. El anclaje en el territorio deviene un modo 
de vincularse con diversos actores, entrar en diálogo con discursos di-
vergentes, antagónicos, extraños entre sí. A su vez, esta territorialidad 
desemboca en un inevitable diagnóstico de las necesidades del lugar, así 
como las trayectorias de participación de la comunidad.

En este sentido, una de las organizaciones sociales participantes en el 
Segundo Encuentro de Prácticas Sociocomunitarias, en la UNSL, el 30 
de julio de 2012, reflexiona: “La transformación empieza en el contacto 
con la realidad, esa es la diferencia entre práctica y praxis”. 

Entre las implicancias que posee el trashumar y anclar las prácticas 
educativas territorialmente, se va generando un proceso de sensibilización 
de parte de los estudiantes universitarios, para con la comunidad, y deriva en 
un cuestionamiento, en muchos casos angustiante, sobre el perfil profesional. 

Justamente, el “profesional militante” es fuente de disputa para un 
modo de hacer ciencia y ejercer la profesión. Un integrante de la UT co-
menta al respecto: “A los profesionales de la UT, los tildan de militantes, 
especuladores, de estar cargados de ideología”. A lo que agrega como 
reflexión crítica de un modo de entender el entramado social: 

 El profesional militante antes de la dictadura era lo más normal del 
mundo. Se hablaba de militancia, de revolución. Hoy se desdibuja, 
después del proceso neoliberal. Se ve cómo han ido operando sobre 
el sentido común de una forma planificada. Van directamente sobre la 
figura de la persona que tiene compromiso social. Se lo señala como 
“especulador delincuente”, como si ocultase intereses personales... 
(Entrevista personal, UT- Córdoba, 22-5-2013).

Considero fundamental pensar la territorialidad de estas prácti-
cas, mediante recuperar los planteos de Orlando Fals Borda sobre 
investigación acción participativa (IAP), que junto a las sesiones de 
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retroalimentación (Llosa, 2000), pueden tratarse de herramientas mo-
vilizadoras de participación y producción de conocimiento, así como 
desafiar las pretensiones de neutralidad de los métodos y técnicas 
hegemónicas de investigación social.

El método de IAP fusiona al investigador con la sociedad para con-
tribuir al conocimiento de sus problemas y a las soluciones de los 
mismos, teniendo a la población en condición de sujetos (no objetos) 
activos dentro de la investigación y de la acción transformadora de 
problemas y necesidades en sus comunidades y contextos. En este 
sentido la acción de este tipo de investigación tiene dos dimensio-
nes (…) claves del proceso: una acción que se lleva a cabo durante 
la investigación con la participación directa de la población, que 
genera y produce conocimiento, y otra acción que modifica y trans-
forma una realidad determinada como parte del mismo proceso de 
investigación. De esta manera, se logra un principio de la IAP: la 
concientización de grupos sociales para la acción transformadora 
de realidades (Sandoval Forero, 2010).

Como expresa Fals Borda, el “colonialismo intelectual” se inscribe 
también en la tradición escolástica de la ciencia social, por lo que la 
irrupción de una metodología no convencional como la IAP, con el 
posicionamiento desde la educación popular y la territorialidad, puede 
plantear una contraposición crítica, y un desarrollo alternativo de una 
educación universitaria integral. 

Cabe plantear si no sería necesario un espacio transversal curricular y 
de retroalimentación en la propia formación académica, que combine la 
IAP con la perspectiva de la educación popular, propia de una “pedagogía 
universitaria alternativa”. Estudiar con integrantes de organizaciones 
sociales, posibilitar espacios de discusión y reflexión, abre el juego a 
producir conocimiento crítico y movilizar en búsqueda de nuevas pro-
puestas colectivas de praxis.

Para concluir, los debates en torno a la extensión, la investiga-
ción y la pedagogía universitaria nos permiten pensar “otro modo 
de hacer universidad pública”, creativa, comprometida, que no se 
ajuste al modelo tradicional universitario, sino que impulse mayor 
participación de la comunidad universitaria y de la sociedad civil, 
que genere espacios de aprendizaje de participación real, de ejercicio 
de la democracia. 
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Una pedagogía emancipadora 
para Nuestra América

Pablo Imen4

El siglo XIX fue un siglo de grandes sueños y realizaciones. También 
el prólogo de derrotas (algunas trágicas), así como el anuncio de otros 
futuros deseables y posibles. En Europa, Marx informaba que un fantasma 
–el del comunismo– advertía, sin medias tintas, que el sistema capitalista 
estaba llamado a su superación por un orden social enteramente diferente.

La entonces denominada América Colonial –que a pesar de la deno-
minación tenía su límite en lo que más tarde se denominaría México– 
emprendía sin desmayo una gesta emancipadora. Precisemos: en nuestra 
lectura de la historia ha sido la Revolución de Haití la que inauguró la gran 
empresa de nuestra independencia originaria como proyecto colectivo. 
En 1791 la más próspera colonia francesa iniciaba un movimiento de 
significación y alcance tan profundos jamás perdonados por los poderes 
imperiales. En el marco de la naciente Revolución Francesa en que la 
metrópolis agitaba las banderas de libertad, igualdad y fraternidad se 
libraba una inédita e impensable insurrección en su seno, y culminó en 
1804 con una Constitución que proclamaba en su artículo 14° que todos 
los ciudadanos de Haití serían denominados negros. Los afrodescendien-
tes que regaron con su sangre el proceso libertador en la isla pusieron 
el nombre de Haití a la naciente república en homenaje a los originarios 
que fueron exterminados en el “proceso civilizatorio” de la Francia 
monárquica. Fueron los mismos haitianos quienes apoyaron a Bolívar 
en la campaña emancipadora ofreciendo hombres, armas y dinero con 
la condición de que donde triunfara la revolución se declarara el fin de 
la esclavitud. Esa es la marca de origen de Nuestra América, toda una 
lección histórica, una verdadera pedagogía de la emancipación. 

(4) Lic. en Ciencias de la Educación (UBA). Director de Idelcoop y Secretario de Inves-
tigaciones del Centro Cultural de la Cooperación Floreal Gorini. Miembro del Grupo de 
Pedagogías Emancipatorias del Departamento de Educación del CCC.
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Lejos de la Independencia de EEUU y su brutal proyecto panameri-
canista; lejos del proyecto finalmente triunfante de pequeñas repúblicas 
confrontadas entre sí y sometidas a los poderes imperiales metropolitanos, el 
siglo XXI resulta un escenario donde circulan otros espectros: el de Bolívar, 
el de San Martín, el de Artigas, el de Bartolina Sisa, el de Juana Azurduy y 
el de Manuelita Sáenz. Y detrás de ellas y ellos, pueblos y repúblicas que 
reavivan el sueño de Patria Grande que adquiere, hoy, nuevas perspectivas.

Este proceso abierto con el triunfo de Hugo Rafael Chávez Frías 
en 1998 –cabe recordar, bajo hegemonía neoliberal-conservadora en la 
región– habilitó una transformación del escenario latinoamericano y ca-
ribeño. Por vía electoral se fueron instalando gobiernos que, como nunca 
antes, se parecieron a sus pueblos: Brasil, Uruguay, Argentina, Bolivia, 
Ecuador, Nicaragua, Paraguay y El Salvador se convirtieron en actores 
de una nueva realidad en construcción: la renovada reconstrucción por 
la unidad de Nuestra América.

La unidad tiene expresiones concretas y también desarrollos complejos. 
La reformulación y ampliación del MERCOSUR; la creación de UNASUR, 
CELAC, ALBA; el ensayo del Banco del Sur constituyen marcas de una 
construcción inconclusa que ha permitido a nuestra región sostener posi-
ciones de autonomía desde una posición de soberanía colectiva.

La unidad tiene sus rasgos contradictorios: el hecho de que haya 
diversidad de proyectos nacionales predominantes –que van desde los 
que sostienen políticas neoliberal-conservadoras a los que asumen el 
desafío de construir el Socialismo del Siglo XXI– convierten en un ver-
dadero desafío el proceso de integración. Si el primer punto del programa 
emancipador del siglo XXI es la construcción de la  Patria Grande, el 
segundo es la superación definitiva del neoliberal-conservadurismo y el 
avance, hasta donde sea posible, de nuevas formas de organización social 
que establezcan sociedades igualitarias, profundamente democráticas, 
formadoras de hombres y mujeres libres, solidarios, capaces de construir 
un proyecto común de presente y de futuro.

En este marco cobra sentido la discusión (y la creación) de una pe-
dagogía emancipadora nuestroamericana.

Si las apuestas colectivas avanzan a un orden social fundado en la 
justicia, dicha organización requerirá un proyecto político educativo 
congruente, descolonizador, emancipatorio, diverso.

PedaEman.indd   104 17/09/2014   14:23:45



Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América | 105

¿Dónde iremos –se preguntaba Simón Rodríguez– a buscar modelos? 
El “inventamos o erramos” que proponía en el siglo XIX tiene plena vali-
dez. Pero esa invención no parte de cero, reconoce un acervo de pedagogías 
y pedagogos que han sentado las bases de una pedagogía nuestroamericana.

Simón Rodríguez, José Martí, José Enrique Rodó, la Escuela Rural 
Mexicana y José Vasconcelos, Florencia Fossatti, Luis Iglesias, Jesualdo 
Sosa, las hermanas Olga y Leticia Cossetini y Paulo Freire constituyen 
fuentes en que abrevar para construir una pedagogía propia, sin negar los 
valiosos aportes que puedan incorporarse desde otras latitudes5.

Llegados a este punto nos planteamos dos interrogantes. En primer 
lugar, ¿para qué educación debiéramos consultar a nuestros antecesores? 
En segundo término, ¿en qué fuentes abrevar para construir esa pedagogía 
adecuada a los desafíos de Nuestra América en este esperanzado siglo XXI?

¿Qué Educación Emancipadora?

El neoliberalismo ha exacerbado un proyecto político educativo que, 
hasta hoy, goza de enorme consenso no sólo en el mundo capitalista de-
sarrollado, sino inclusive entre muchos de nuestros gobiernos populares. 
Ocurre la paradoja de que mientras la ortodoxia de los economistas ha 
sido desalojada de las casas de gobierno, muchos tecnócratas educativos 
gozan de prestigio y escucha entre presidentes y ministros de indudable 
compromiso igualitario y democrático. Paradojas del momento histórico 
–y desafío esencial de la batalla de ideas en el campo educativo– prima 
la idea de que la “calidad educativa” es equivalente a buenos resultados 
de operativos estandarizados de evaluación de conocimientos elabo-

(5) No contamos con el espacio para abordar el delicado tema de lo propio y lo ajeno…
Nuestra América se reconoce como parte de la Humanidad, y.quienes asumimos la 
identidad propia leemos con atención los innumerables aportes construidos en otras 
geografías con la misma pasión liberadora: la apuesta del anarquista Ferrer y Guardia 
con su Escuela Moderna; Makarenko, Lunacharsky y los ensayos de la pedagogía 
soviética o el cooperativismo en la escuela de Freinet constituyen valiosas fuentes en 
las que abrevar para pensar y hacer una pedagogía propia. Y con la misma apertura 
con la que aprendemos de y compartimos con otras corrientes del mundo la búsqueda 
de esa educación liberadora, defendemos con todo derecho tras siglos de colonialismo 
y neocolonialismo a ser nosotros mismos, a pensar un mundo más justo desde nuestra 
identidad latinoamericana y caribeña. La tensión queda por tanto informada y requiere 
una “vigilancia epistemológica permanente” para superar las viejas perspectivas neoco-
loniales o un nacionalismo miope y estrecho que nos empobrece.
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rados por tecnoexpertos, traducidos por manuales, operativizados por 
docentes (aplicadores de esos paquetes pedagógicos) absorbidos por 
“alumnos” (traducido como “sin luz” del griego a-luminis) y medidos 
por el Ministerio de Educación que se convierte en un Tribunal cuya 
función es Vigilar y Castigar.

Ese modelo pedagógico supone un tipo de relación pedagógica 
enajenada: conocimientos que son vividos por los estudiantes como 
lejanos, sin anclaje en sus propias necesidades y demandas y, para 
peor, amenazantes de su continuidad escolar. Para los trabajadores de  
la educación se convierten en verdaderos yugos que no sólo dicen lo 
que los “alumnos” deben aprender, sino lo que los docentes deben 
enseñar, y cómo hacerlo. Esta idea de evaluación como sinónimo de 
examen y acreditación supone al mismo tiempo una escisión entre 
la educación y la vida, entre teoría y práctica, una subordinación 
de lo pedagógico a lo burocrático, un estímulo a la idea de apren-
dizaje como mera repetición, la aceptación de un tipo de vínculo y 
regla basada en la competencia y el rendimiento sin atender a los 
procesos; en suma: una combinación trágica de autoritarismo, mer-
cantilismo y tecnocracia.6 Una recorrida por la política educativa 
de Chile o de la propia Ciudad de Buenos Aires puede dar acabada 
cuenta de estos proyectos que existen no como promesas sino como 
duras realidades. Las pruebas PISA –internacionales– constituyen 
un dispositivo ejemplar del modelo que se está proponiendo como 
parámetro universal de esta pedagogía de la opresión, la desigualdad, 
la enajenación y la injusticia.

Frente a este modelo es preciso entonces oponer una alternativa 
pedagógica contrahegemónica. Formar para la soberanía cognitiva (en-
tendida como capacidad de pensar con cabeza propia); desplegar todos 
los aspectos de la personalidad (saber pensar, saber decir, saber sentir, 
saber hacer, saber convivir); educar gobernantes y productores libres 
son elementos que, muy resumidamente, deben aportar a una pedagogía 
emancipadora latinoamericana. 

(6) Autoritario porque se aplica, como vimos, sin atender y aún en contra de las necesi-
dades e intereses de docentes y estudiantes. Mercantilista porque se basa en una relación 
de competencia entre alumnos y entre docentes. Más aun, a su sombra crecen oportuni-
dades de negocios como agencias de evaluación educativa y otras opciones rentables. 
Tecnocrática en cuanto reduce el acto educativo a la incorporación y medición de un 
conocimiento “científico” o “ cientificoide” cuya rigurosidad es materia de controversia.
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¿De dónde surgirá esta pedagogía emancipadora?

La creación de esta pedagogía reconoce diversas fuentes, que deben 
complementarse y articularse.

En primer lugar, del rescate crítico y actualizado del acumulado pe-
dagógico emergente de nuestra propia historia y la de todos los pueblos 
del mundo. El inventario, necesariamente, debe comenzar por nuestras 
propias experiencias. No se espera, claro está, que Simón Rodríguez tenga 
todas las respuestas para la educación que necesitamos en este contexto 
de segunda emancipación americana. Pero resulta imperioso conocer su 
visión, su práctica, sus sueños porque constituyen asignaturas pendientes 
y porque muchos de sus aportes tienen una indudable vigencia.7  

Un segundo e imprescindible elemento es la sistematización de la prácti-
ca de los actuales docentes: no hay posibilidad de construir ningún proyecto 
pedagógico –y menos de inspiración emancipadora– si no es con la activa 
intervención consciente y entusiasta de los colectivos laborales docentes en 
diálogo con las comunidades donde las instituciones educativas hacen vida.  

Se trata de construir una práctica pedagógica reflexiva, con docentes 
investigadores que construyan conocimiento sobre su práctica y que se 
produzcan nuevas conceptualizaciones que profundicen la imbricación de 
teoría y práctica. Docentes que pongan en diálogo múltiples culturas, que 
generen nuevo conocimiento y que en ese proceso se produzcan nuevas 
propuestas pedagógicas. Con ello resulta fundamental desplegar tanto 
estrategias comunicacionales8  como organizativas. La reciente creación 
del Movimiento Pedagógico Latinoamericano va en esa dirección.

(7) En 1793 esto proponía Simón Rodríguez sobre el trabajo colectivo: “El día último de 
todos los meses deberán los maestros (…) presidiendo el director juntarse en la escuela 
principal, a tratar sobre lo que cada uno haya observado así en el método  como en la 
economía de las escuelas; y según lo que resulte, y se determine, quedarán de acuerdo 
para lo que deban practicar al mes siguiente. A este efecto, se hará un libro foliado y 
rubricado por el director, y en él se escribirán todas las consultas y providencias  que se 
dieran autorizándose con las firmas de todos. El encabezamiento de este libro  debe ser 
La Nueva Construcción, régimen y método en las Escuelas, para tener un principio seguro 
en qué fundarse, y una noticia de las materias que deben tratarse.”  (Imen, 2014: 51).
(8) En el marco de contextos de fuerte ofensiva de la derecha neoliberal en su prédica 
contra la escuela pública resulta imprescindible –al paso de la creación de esa pedagogía 
emancipadora– dar a conocer las novedades que hacen a los avances de ese proyecto 
político educativo en proceso de creación.
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Herencias y porvenires

Nuestros pedagogos han dejado una marca indeleble en las tradiciones 
democráticas y emancipadoras de la América, al menos desde Simón 
Rodríguez en adelante. No es posible resumir en breves líneas todo ese 
acervo con los que de manera imperiosa hay que contar como punto de 
partida de esta construcción colectiva: una educación emancipadora, 
un Movimiento Pedagógico Latinoamericano en una Patria Grande que 
construye un orden social, económico, cultural y pedagógico descolo-
nializado y de plena justicia.

Simón Rodríguez defendía una educación pública y popular:  

 (...) el único medio de establecer la  buena inteligencia es que TODOS 
PIENSEN en el bien común y que este bien común es la REPÚBLICA. 
Sin Conocimientos el hombre no sale de la esfera de los BRUTOS 
y sin conocimientos sociales es ESCLAVO. El que manda pueblos 
en este estado se embrutece con ellos En creer que Gobierna porque 
Manda prueba ya que piensa POCO. En sostener que sólo por la ciega 
obediencia subsiste el Gobierno prueba que YA NO PIENSA. (...) Los 
Conocimientos son PROPIEDAD PÚBLICA (Rodríguez, 1975: 91-92).
 
El Estado debía asumir una responsabilidad indelegable: “Asuma el 

GOBIERNO las funciones de PADRE COMÚN en la educación, GENE-
RALICE la instrucción y el arte social progresará, como progresan todas 
las artes que se cultivan con esmero” (Rodríguez, 1975: 60). 

Y esa definición se acompañaba de una aguda crítica a la noción de 
educación como mercancía: “hacer NEGOCIO con la EDUCACIÓN es... 
diga cada Lector todo lo malo que pueda, todavía le quedará mucho por 
decir” (Rodríguez, 1975: 75). 

Su idea era una educación omnilateral: 

Piénsese en las cualidades que constituyen la Sociabilidad, y se verá 
que, los hombres deben prepararse al goce de la ciudadanía con cuatro 
especies de conocimiento: por consiguiente, que han de recibir cuatro 
especies de instrucción en la primera y segunda edad. Instrucción so-
cial, para hacer una nación prudente. Instrucción corporal, para hacerla 
fuerte. Instrucción técnica, para hacerla experta. Instrucción científica, 
para hacerla pensadora (Rodríguez, 68/69).
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La soberanía cognitiva y la descolonialización de la educación nues-
troamericana aparecía en estas notables definiciones: 

No será ciudadano el que para el año de tantos no sepa leer y escribir 
(han dicho los Congresos de América), está bueno; pero no es bas-
tante: Ideas!, Ideas! Primero que Letras. La Sabiduría de Europa y la 
prosperidad de los Estados-Unidos son dos enemigos de la Libertad de 
pensar, en América. Enseñen, enseñen: repítaseles mil veces: enseñen 
(Rodríguez, 1975: 63).

¿Para qué educar? Diría José Martí: 

Educar es depositar en cada hombre toda la obra humana que le ha 
antecedido: es hacer a cada hombre resumen del mundo viviente, hasta 
el día en que vive: es ponerlo al nivel de su tiempo, para que flote sobre 
él, y no dejarlo debajo de su tiempo, con lo que no podrá salir a flote; 
es preparar al hombre para la vida (Martí, 1883: 68).

Estos maestros y maestras, sus ideas, sus apuestas, sus sueños, han 
trascendido en el tiempo. Hoy perviven y se prolongan en prácticas que, 
de manera colectiva o individual, florecen aquí y allá en nuestras escuelas 
públicas. Son retomadas, recreadas y se van organizando alrededor del 
Movimiento Pedagógico Latinoamericano en construcción.

Queremos cerrar con el testimonio de un maestro que se reconoce 
discípulo de Luis Iglesias, y que escribió un texto de enorme profundidad 
y belleza: Diario de Ruta (2013).

Cuando se pregunta para qué hay que educar asumiendo la injusticia 
del actual orden de cosas, responde con el derecho de enseñar a soñar y 
a luchar. Horacio cuenta sobre la fecha y un gatito que dibujan al lado 
cambiando con los días: con paraguas cuando llueve, con anteojos para 
el sol, bufanda con los fríos. 

Hoy se nos ocurre pintarle una almohada, porque reina un silencio 
parecido al sopor. De ese letargo surge la voz de Melisa que comenta: 
-¡Ah, ese gatito es remillonario!
-¿Por qué?- le pregunto perplejo.
-Porque tiene almohada.
-Y sentimos el puñal despiadado de la injusticia, sin anestesia. Las 
almohadas son lujo en la vida de Melisa, joyas añoradas para Ivana, 
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bienes preciados en los que tal vez algún día descansará Agustín. Si 
estos pibes sueñan mucho, aunque sea sin almohadas, puede ser que 
algún día la consigan (Cárdenas, 2013:19).

Horacio –como tantos otros– construye y disputa; cuestiona y se 
pregunta, ensaya y crea:

Como nos preocupa la enseñanza, pensamos el aprendizaje. Si conside-
ramos que aprender es atajar pelotazos que manda el mundo, entonces 
practicamos penales. Si pensamos que es jugar al “cerebro mágico” 
hasta que suene la luz roja, entonces regalamos pescaditos por el triunfo. 
En cambio, si sabemos que aprender es construir creando, entonces 
procuramos que la escuela sea un taller de trabajo e intercambio, una 
comunidad alegre donde nos encontramos con la realidad para conver-
sarla y transformarla (Cárdenas, 2013: 173).

En esa gigantesca batalla cultural, política y pedagógica nos encuen-
tra la actual coyuntura histórica mundial y nuestroamericana. Educar 
para la libertad, educar para la igualdad, educar para la justicia son los 
horizontes que orientan nuestros pasos. Desde el fondo de la historia 
hasta las esperanzas de un porvenir que venimos construyendo desde 
hace más de 500 años. 
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Introducción 

La mesa de Educación y Derechos Humanos se propuso reflexionar 
sobre experiencias que vinculen la educación y los DDHH en ámbitos 
diversos. Así fue como convocó a educadores e investigadores que a tra-
vés de sus ponencias abordaran distintos ejes: el derecho a la educación, 
tanto en su acceso, permanencia y egreso; la enseñanza de los DDHH 
y las problemáticas vinculadas a qué se enseña y cómo se enseña; el 
ejercicio de los DDHH en los ámbitos educativos, lo que remite a los 
espacios de decisión y participación.

En el marco general del Encuentro Pedagógico, que se orientó al 
análisis y debate respecto a lo educativo desde una perspectiva emanci-
patoria, la mesa sesionó en tres comisiones de trabajo dirigidas a habilitar 
el encuentro e intercambio entre sus participantes. De esta forma, se 
buscó contribuir específicamente al objetivo del Encuentro Pedagógico 
como escenario de socialización y análisis de experiencias educativas, 
orientadas a favorecer la formación de una ciudadanía crítica, reflexiva, 
responsable y solidaria que busque la transformación social.   

Los trabajos presentados reflejan la diversidad buscada. Por un 
lado, entraron en diálogo docentes de distintos niveles y modalidades 
del sistema educativo (nivel primario, medio y superior, educación de 
jóvenes y adultos, educación especial), educadores de organismos de 
derechos humanos e investigadores abocados al estudio de las prácticas 
educativas. Por otro lado, las preocupaciones giraron en torno a dife-
rentes focos: la lucha por la garantía del derecho a la educación, en el 
contexto de violación de otros derechos sociales como la vivienda, la 
alimentación, la salud y el trabajo; la preocupación por cómo enseñar 
los derechos humanos; y por cómo se implementan ciertas decisiones 
de política educativa que, a nivel formal, procuran promover espacios 
de convivencia democrática y participativa; entre otros. En este capítulo 
se introduce una selección de los trabajos presentados. 

Parte de las discusiones que se dieron en la Mesa permiten pro-
blematizar algunas tensiones o necesidades para ampliar, profundizar 
o consolidar el carácter emancipador de las prácticas de educación y 
derechos humanos. Entre ellas se puede señalar:
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n La tensión entre las experiencias aisladas al interior de una institu-
ción, que no por ello dejan de ser valiosas, y un proyecto institu-
cional que no da cuenta de una direccionalidad político ideológica 
consecuente con la concepción de la totalidad de los integrantes 
de una institución escolar como sujetos de derecho. 

n El rol de la investigación y extensión universitarias y su contri-
bución genuina al trabajo de los y las colegas docentes que día 
a día desarrollan su práctica en condiciones complejas dadas por 
la propia organización escolar. ¿Cuáles son las necesidades de 
formación que se requieren para la práctica educativa? ¿Cuál es 
el aporte que debe hacerse desde la investigación educativa?

n La necesidad de problematizar el uso de ciertas nociones naturaliza-
das en el ámbito educativo y provenientes de disciplinas de origen 
diverso: el par exclusión/inclusión, la marginalidad, la población 
vulnerable, etc. ¿Quiénes son los excluidos, por quiénes? ¿en qué 
sociedad se “los pretende” incluir?

n La tensión entre la vigencia real y formal de los derechos y la ne-
cesidad de su resignificación. Por un lado, la consagración formal 
de un derecho puede habilitar prácticas y legitimar luchas. Por otro 
lado, la diferencia entre la consagración y la práctica no necesaria-
mente es un indicador de incumplimiento. La realización práctica 
de un derecho no se define únicamente por su prescripción formal. 
Aquí nos preguntamos: ¿Cómo puede observarse el cumplimiento 
de los derechos en los ámbitos educativos? ¿Qué significa poner 
en práctica los derechos?

Estos aspectos pudieron identificarse porque la dinámica del Encuentro 
Pedagógico previó un tiempo suficiente para la exposición, la escucha, el 
diálogo y el debate desde perspectivas diversas. Buscó el intercambio desde 
el momento previo de organización de las mesas de trabajo, y contó con la 
predisposición y compromiso de sus participantes. Así también, permitió 
que irrumpieran en el espacio las prácticas recientes, que eran imposibles 
de adecuarse al formato del cronograma de entrega de trabajos finales. 

De este modo, uno de los equipos docentes que asistió al encuentro 
compartió en su presentación la experiencia reciente de construcción de 
un mural colectivo a partir de las vivencias de los y las estudiantes de un 
centro educativo que habitan en la calle, en las cercanías del Ex Centro 
Clandestino de detención, tortura y exterminio “El Atlético”, en la Ciudad 
de Buenos Aires. Como el mural había sido borrado literalmente por una 
pintada del partido político oficial del Gobierno de la Ciudad, el equipo 
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docente dio voz y visibilidad a la expresión de los y las estudiantes en 
la mesa de educación y derechos humanos, y la cerró (para abrir nuevas 
reflexiones) con el relato  “El golpe del dolor”:

Todas las noches, en Paseo Colón y Cochabamba se escuchan penas 
y gritos. Gritos que piden ayuda, pasos, ruidos de puertas, golpes. Se 
ven sombras. 

Los escuchás y te sentís mal, te sentís zarpado, da miedo. Es enloque-
cedor. No sabés por qué molestan. 

Son las voces de las personas lastimadas, las víctimas del golpe del 76. 
Cuentan que en ese lugar hay almas en penas pidiendo justicia. 

Ahí, en ese lugar ocurrieron torturas, violaciones, partos clandestinos. 

No hay ofrenda, ni velas, ni vino, ni tabaco que los calme. Solamente los 
días de marcha ellos están en las banderas, en silencio, acompañados. 
Esos días no se escuchan.

Nosotros pensamos que si lucharon por un país justo para todos, las 
penas van a dejar de llorar cuando deje de sufrir la gente. Mientras, 
seguirán levantando sus voces.

Dicen que si nos sumamos a la lucha, se recuperarán las ideas, las 
voces serán de todos y los gritos de dolor se transformarán en alegría. 
(Estudiantes de segundo ciclo C. E Isauro Arancibia)

Lara Arcuschin, Gisela Cardozo, Paula Topasso y Johana Silva 
Coordinadoras mesa Educación y Derechos Humanos
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El derecho a la educación
de las personas con NEE

Del reconocimiento formal
al ejercicio real 

María del Milagro Schuchard 1

Fundamentación 
 
“Necesidades educativas especiales”, “Integración”, “Escuelas espe-

ciales”, entre otros términos, giran en torno a la inclusión de niños con 
discapacidad en las escuelas comunes. 

Muchas veces, la presencia de niños integrados genera temores e in-
certidumbres entre los distintos protagonistas de la comunidad educativa.

La integración de niños con NEE requiere para su éxito del trabajo 
mancomunado del equipo docente de las escuelas comunes, de escuelas 
especiales y de los padres. 

La “Educación Especial” ha sido pensada como una modalidad que 
debe “acompañar” a las instituciones en los distintos niveles del sistema 
educativo. Pero, en ocasiones, esa función puede no ser comprendida o 
ejercida como fue ideada. 

Pensar una educación inclusiva presume infinitas oportunidades para 
enriquecer el proceso de enseñanza y aprendizaje, pero por lo general, 
sus protagonistas no suelen vivenciar de esta manera el proceso de in-
tegración. Es así que las integraciones pueden llegar a percibirse como 
instancias de suma tensión, que exige mayor preparación del maestro 

(1)  Profesora EGB I, EGB II y de educación especial. Escuela de Recuperación N°18 
DE 18 y Escuela Primaria  N°10 DE 12.
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de común y que, al mismo tiempo, ve obstaculizada su labor respecto a 
la atención y dedicación hacia el resto de los alumnos.

Las integraciones, en consecuencia, representan un verdadero desa-
fío, pues sus actores deben adaptarse y sobrellevar de la mejor manera 
el ciclo lectivo. La incomodidad, el malestar, la falta de comunicación, 
entre otros son algunos resultados negativos que se presentan cuando 
los actores de dicho proceso no entienden el rol que deben desempeñar.

El presente trabajo propone desarrollar una breve descripción de 
la Educación Especial como modalidad, a fin de promover una mayor 
comprensión y plantea, además, condiciones que propician el pleno 
desarrollo de la inclusión e integración escolares. 

 

Desarrollo

La Ley 26.206 afirma que la educación es una prioridad nacional y se 
constituye en política de Estado para construir una sociedad justa, reafirmar 
la soberanía y la identidad nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadanía 
democrática, y respetar los derechos humanos y libertades fundamentales.

En el caso de las personas “con” discapacidad, en el art. 11, inc. n se 
menciona que la Educación Especial ha sido creada para brindar atención 
educativa a todas aquellas problemáticas específicas que no pueden ser 
abordadas desde la educación común. De este inciso, se despliegan, 
también, las funciones que le competen: atender específicamente a la 
diversidad, contener, asesorar y acompañar a los distintos actores del 
sistema educativo a fin de “garantizar” el cumplimiento de la educación 
obligatoria de los alumnos con NEE (necesidades educativas especiales).

Pero la Educación Especial no debe atender a tales personas, de manera 
fragmentada, sino en cooperación con el resto de las instituciones en todos 
los niveles del sistema educativo, a fin de garantizar la concreción de las 
trayectorias escolares de esa población. El artículo 42 describe la Educa-
ción Especial como una “modalidad” del Sistema Educativo destinada 
a garantizar el derecho a la educación de las personas con discapacidad, 
temporales o permanentes, en todos los niveles y modalidades del sistema.

Entender la Educación Especial como una “modalidad” significa 
que es “transversal” al Sistema Educativo y, por eso, la articulación y la 
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coordinación entre las instituciones y sus protagonistas son fundamentales 
para alcanzar el éxito, no sólo de las políticas educativas de igualdad, 
calidad e inclusión, sino también del desarrollo pleno de los derechos 
de las personas con discapacidad.

A la Ley de Educación Nacional se suman, entre otros, dos aportes su-
mamente importantes. Por un lado, la Resolución CFE Nº 79, que destaca 
la condición de “sujetos de derecho” de las personas con discapacidad, y 
fija como prioridad que las éstas reciban la atención adecuada para con-
cretar su escolaridad. Al ser una “modalidad”, la Educación Especial debe 
operar de manera tal que los alumnos con NEE gocen del derecho a la 
educación, incentivando su pertenencia en los distintos niveles educativos 
y erradicando cualquier intención que presuma una educación paralela 
o segmentada dentro de ellos. Por otro lado, la Resolución CFE Nº155 
detalla con mayor precisión la política de la modalidad de la Educación 
Especial, en vista de propiciar la articulación con los distintos niveles y 
orientaciones del Sistema Educativo, garantizando así, la presencia de 
una “cultura inclusiva” en todas las instituciones educativas.

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (UNESCO) define la “inclusión” como una estrategia dinámica 
para responder en forma proactiva a la diversidad de estudiantes y concebir 
las diferencias individuales no como problema, sino como oportunidades 
para enriquecer el aprendizaje. Es decir que la inclusión es una nueva visión 
de la educación basada en el respeto y valoración de la diversidad, por la 
que se anulan las barreras y obstáculos que impiden el aprendizaje y la 
participación de “todos” los estudiantes, más allá de sus particularidades.

La educación inclusiva demanda la capacidad de quienes formamos 
de alguna manera el Sistema Educativo, de atender a todos los niños, 
adolescentes, jóvenes y adultos, sin exclusiones de ningún tipo para 
que puedan aprender juntos e independientemente de sus condiciones 
personales (físicas- psicológicas), sociales o culturales. Para ello, resulta 
enriquecedor reafirmar el modelo “social de discapacidad”, en detrimento 
de la concepción biológica de discapacidad.

El paradigma social de discapacidad parte de la concepción de una 
sociedad, cuyas personas representan la diversidad misma en esencia. Se 
considera que existen diversos elementos en el entorno físico o social de 
las personas que limitan o restringen sus vidas (hándicaps o barreras). 
Es decir que la perspectiva social concibe la discapacidad como una res-
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tricción social que aísla y excluye de la plena participación en sociedad, 
más allá de las condiciones particulares del individuo. 

A partir de esta concepción de discapacidad, surgen dos premisas 
que debemos considerar. La primera afirma que no son las limitacio-
nes individuales las raíces del problema, sino una sociedad que no 
considera la diversidad, e incapaz de prestar servicios apropiados que 
garanticen que las necesidades de estas personas sean satisfechas. La 
segunda adjudica un rol protagónico a las personas con discapacidad, 
dado que tienen mucho que aportar a la sociedad. De esta manera, 
partiendo de la base de que toda vida humana es igualmente digna, 
resulta muy importante destacar que todos los seres humanos presen-
tamos déficit en alguna de las áreas de nuestras vidas, sin embargo, 
esto no nos resta valor.

Por su parte, el modelo biológico de discapacidad acentúa la de-
ficiencia física o psíquica notable en las personas con discapacidad, y 
promueve acciones que “rehabiliten” dicho hándicap.

La Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad 
fomenta el desarrollo de la educación inclusiva en todos los niveles de 
enseñanza, y a lo largo de toda la vida.

Desarrollar una educación inclusiva exige que todos los actores de los 
distintos niveles educativos sean responsables de:
n Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de dignidad 
y la autoestima y reforzar el respeto por los derechos humanos (…)
n Desarrollar al máximo la personalidad, los talentos y la creatividad 
de las personas con discapacidad, así como sus aptitudes mentales 
y físicas.
n Hacer posible que las personas con discapacidad participen de 
manera efectiva en una sociedad libre (ONU, 2006).

El acceso a la educación inclusiva es uno de los derechos prioritarios 
que se le reconocen a las personas con discapacidad, y se fundamentan 
en múltiples normativas y reglamentaciones. Para lograr su adopción y 
ejercicio, los estados –en este caso el Estado Nacional– han establecido 
un “Plan Nacional de Educación Obligatoria”, que exige que todas 
las instituciones que pertenecen al Sistema Educativo desplieguen 
diversos dispositivos para garantizar las trayectorias escolares de los 
alumnos con NEE.
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Los valores que promueven este paradigma se basan en el recono-
cimiento de las personas con discapacidad como sujetos de derecho.

La vigencia del derecho a la educación convierte al alumno con NEE, 
en acreedor de una educación integral, de calidad, y que lo instrumente 
para desenvolverse positivamente, luego de egresar.

Históricamente, la sociedad ha excluido a las personas por dife-
rentes motivos: diferencias políticas, religiosas, étnicas, etc. Lamen-
tablemente, la escuela no ha sido un ámbito de excepción. Pero como 
también representa un lugar de “transformación social”, es allí donde 
debemos asentar las bases para una sociedad inclusiva, a través de la 
“escuela de y para todos”.

Cuando hablamos de una “escuela de y para todos”, hacemos 
referencia al respeto y valoración hacia la diversidad. El concepto de 
diversidad nos remite al hecho de que todos los alumnos tienen ne-
cesidades educativas individuales, propias y específicas para acceder 
al conocimiento, socializarse e integrarse activamente en la sociedad. 
Consecuentemente, para alcanzar el éxito en tales procesos demandan 
“atención” de un adulto experto, o con mayor experiencia y conoci-
miento que él en tal saber. Estas actuaciones que los docentes realizan 
a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje son las mismas que 
demandará un alumno con NEE, dado que todos los alumnos deben 
superar barreras para progresar en su aprendizaje.

La clave, al recibir a alumnos con NEE en escuelas comunes, no 
está en identificar o destacar –mucho menos estigmatizar al alumno en 
función de su discapacidad o bien porque deriva de una escuela especial–, 
sino en “hacerse cargo de la diversidad que presenta ese alumno” y ga-
rantizar su inclusión y desarrollo pleno a lo largo de toda la trayectoria 
escolar, hasta el egreso hacia un nivel superior o taller protegido a través 
de prácticas inclusivas.

El Proyecto Escuela (PE), los proyectos áulicos y otras propuestas 
curriculares deben reflejar la aceptación y esfuerzos por desarrollar una 
verdadera inclusión educativa, dado que la integración de los alumnos 
con NEE no es de carácter social, sino pedagógico.

La Escuela Especial debe proponer, asesorar y acompañar las pro-
puestas educativas que se planteen a la hora de integrar a un niño con 
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NEE, sugiriendo los apoyos educativos (de acceso, curriculares, adap-
taciones, etc...) que se requieran en cada caso.

La inclusión supone un trabajo integrado por los distintos profesio-
nales, de escuelas común y especial, a fin de mejorar las condiciones de 
enseñanza y aprendizaje de dichos alumnos, y de promover el abordaje 
del currículum común con la posibilidad de desarrollar adaptaciones cu-
rriculares para atender las diferencias y particularidades de cada alumno. 

Vale la pena destacar la relevancia del currículum como instrumen-
to que propicia la igualdad de derecho a la educación, más allá de las 
adaptaciones curriculares que se lleven a cabo.

Las diversificaciones curriculares deben realizarse sobre el qué, 
cómo y el cuándo enseñar y evaluar. Abarcan objetivos, contenidos y su 
secuenciación, metodologías, criterios y procedimientos de evaluación. 
Es necesario no olvidar que, si bien el currículum responde a la trans-
misión de un bagaje de saberes que corresponden a nuestra cultura es 
imprescindible la participación del sujeto que aprende.

Las prácticas inclusivas requieren considerar la diversidad del 
alumnado a la hora de planificar contenidos y actividades, de manera 
que motiven la participación de todos los alumnos y tengan en cuenta 
el conocimiento y su desenvolvimiento. Así, el currículum podrá ser 
utilizado como una herramienta dinámica y flexible, que garantiza la 
atención de todo su alumnado.

Las adaptaciones curriculares pueden o no ser significativas. Este 
aspecto afectará a elementos prescriptivos del currículum oficial y, 
por lo tanto, se deberán considerar durante la evaluación y posterior 
certificación del alumno con NEE. Pero siempre se deberá ofrecer al 
alumno las temáticas que correspondan al grado en el que se encuentra 
inmerso. Obviamente, la presentación de esos contenidos puede reque-
rir la introducción de contenidos no contemplados en el currículum 
común, o que formen parte del ciclo y no exclusivamente del grado 
en el que se encuentra, la ampliación de determinados aspectos de ese 
conocimiento, mayor ejercitación, etc.

El acceso al currículum y las diversificaciones curriculares suelen 
demandar el desarrollo de “apoyos”, que brindarán los profesionales de 
la Escuela Especial. Estos pueden ser:
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n Atención específica, en función de las necesidades del alumno con 
NEE (de acceso, curriculares, de estilo y ritmo, etc.).

n Asesoramiento y orientación, respecto a la presentación de los 
saberes presentados en cada unidad didáctica o proyecto áulico.

n Capacitación al personal de la escuela común y/o grupo familiar.
n Cooperación y acción coordinada, a través de reuniones formativas.
n Seguimiento integral del niño, a través de la cumplimentación de 

los legajos de cada alumno integrado.
n Investigación, por medio de la cual podrán identificar las necesi-

dades y barreras que se presentan en el aprendizaje, e intervenir 
con mayor precisión. Y desarrollo de instancias de aplicación de 
estrategias y utilización de determinados recursos, evaluando los 
resultados, comparando con otras metodologías más contempo-
ráneas y adaptando el tratamiento.

En este sentido, y en coincidencia a los conceptos antes mencionados, 
es necesario normalizar la presencia de alumnos con NEE, no para igno-
rar su presencia y calificar a la escuela como una institución inclusiva, 
sino para valorar la diversidad y propiciar un aprendizaje conjunto de 
todos los alumnos.

Incluir a todos los alumnos en el sistema educativo y lograr que 
aprendan lo máximo posible es una tarea compleja, pero no imposible.

La clave para el éxito escolar de todos los alumnos, con y sin disca-
pacidad, exige atender las necesidades educativas de todos los alumnos 
por igual. Trabajar en la diversidad implica aceptar que en cada aula se 
encuentran niños con necesidades, intereses y motivaciones distintas.

La condición más importante para el desarrollo de una escuela in-
clusiva es que toda la comunidad educativa manifieste una actitud de 
aceptación, respeto y valoración de las diferencias. Para ello, resulta 
fundamental llevar a cabo actividades de información, sensibilización y 
capacitación. Porque uno de los obstáculos más frecuentes para el desa-
rrollo de una educación inclusiva reside en la dificultad que presentan 
algunos de sus protagonistas para cambiar sus concepciones acerca del 
trabajo y la convivencia con la diversidad y la discapacidad.

A partir de allí, los proyectos y acciones reflejarán la apertura 
hacia la diversidad y los esfuerzos hacia la concreción de una “escuela 
de y para todos”.
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Conclusión

A la hora de integrar niños con NEE, resulta fundamental repensar 
el enfoque que sustentará las distintas acciones que se llevarán a cabo. 
Desde el modelo social de discapacidad, se plantea que todos los edu-
candos más allá de sus particularidades requieren una atención y un 
seguimiento personalizado, dado que la homogeneidad en el alumnado 
no es más que una utopía imposible de alcanzar.

La educación inclusiva requiere de un marco institucional que conju-
gue la educación en general y la Educación Especial para ser parte de un 
sistema único. Las prácticas educativas inclusivas exhiben intervenciones 
coordinadas entre las instituciones y sus actores.

La inclusión no significa una ruptura de los fines de la integración, sino 
que implica reorganizar el Sistema Educativo para posibilitar el acceso, 
la permanencia y los logros de todos los alumnos. Las necesidades de los 
alumnos son vistas como necesidades de la institución, y las diferencias 
están dadas por los estilos, los ritmos y las motivaciones para el aprendizaje.

Los docentes, tanto de común como de Educación Especial, deberán 
desarrollar un trabajo coordinado a lo largo de cada ciclo lectivo a fin 
de promover la concreción de las trayectorias escolares de todos los 
alumnos, incluso la de los alumnos con discapacidad.
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Participación juvenil

El rol de los Centros
de Estudiantes en la 

construcción de ciudadanía
Emilia Judith del Brio y Mariela Lisa Guevara2

Introducción

Nos proponemos ver cómo se da participación o se les brinda un 
espacio propio a los niños, niñas y adolescentes (NNA) dentro de los 
establecimientos educativos partiendo de un preconcepto de ciudadanía, 
de participación y de centros de estudiantes para luego ver si se dan –o 
de qué manera se dan– en los espacios analizados. Para este análisis, nos 
valemos de las experiencias recolectadas de dos colegios de la Ciudad 
de Córdoba.

El derecho a la participación es un derecho fundamental porque, 
además de atravesar los demás derechos y posibilitar su ejercicio, se 
refiere centralmente al ejercicio de la ciudadanía. Se convierte así en 
el pilar para la subjetivización de los NNA y su reconocimiento como 
sujetos de derecho. Este derecho –junto con el derecho a ser oídos, a 
formarse su propia opinión y que ésta sea tenida en cuenta– contribuye 
a la democratización de los espacios en los que se desenvuelven los 
NNA, y permite la construcción de nuevos tipos de relaciones culturales 
y sociales, ya sea entre ellos, como con los adultos.

Analizar la participación de los jóvenes nos hace adentrarnos y ob-
servar lo que sucede en las escuelas secundarias. El lugar predilecto y de 
gran importancia para la organización de los adolescentes son los centros 
de estudiantes. Estos son ámbitos comunes que tienen como objetivo el 

(2) Centro de Investigaciones Jurídicas y Sociales. Facultad de Derecho y Ciencias 
Sociales. UNC.
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fomento de la participación, la generación de demandas y sus soluciones 
y el reconocimiento de los jóvenes como pares y como promotores.

Ahora bien, esto nos lleva a preguntarnos cómo es la participación de 
los estudiantes en aquellas escuelas que cuentan con un centro de estu-
diantes, y a evaluar si esa participación implica ejercicio de ciudadanía.

Centros de Estudiantes. Participación de los NNA en ellos

Al comenzar este estudio, nos encontramos con que en la actualidad 
son muy pocas las escuelas que cuentan con estos espacios. Creemos que 
esta falta de promoción obedece a viejas concepciones de los centros de 
estudiantes y a la connotación negativa que traía aparejada la participa-
ción en ellos. También pensamos que estos espacios deben ser fomentados 
desde las autoridades escolares, la familia, los grupos de pertenencia, etc. 
para que sean los propios estudiantes quienes generen las herramientas 
para su posicionamiento frente a la comunidad educativa.

De las entrevistas realizadas a estudiantes, surge que el centro es un 
lugar abierto pero que no tiene el acercamiento de muchos adolescentes. 
Puntualmente en uno de los colegios no llegaron a conformarse listas 
completas para cubrir los cargos propuestos para el centro, por lo que 
se tomó la decisión de, entre todos los proyectos propuestos, conformar 
una única lista. Este desinterés obedece, en parte, a la forma en la que 
estos espacios son mirados. Por ejemplo, es común que se tilde de “zur-
ditos” a quienes los integran. En otra de las escuelas surge de los mismos 
miembros buscar espacios alternativos para reunirse y debatir, ya que si 
son vistos en los centros se los tildaría de “vagos”.

Frente a esto, hay un grupo que participa incesablemente del centro 
de estudiantes y lucha por el mantenimiento de su lugar de pertenencia. 
Sus integrantes buscan una participación activa intentando transformar su 
entorno, siendo actores y no meros espectadores. Cuando se les preguntó 
por qué formaban parte del centro de estudiantes, destacaron –si bien 
con matices y diferencias– la voluntad de adquirir una responsabilidad, 
de hacer actividades para divertir a los compañeros y unirlos.

A mí me parece que es la unificación de los alumnos, porque hay mucha 
pica acá adentro: entre la tarde y la mañana, entre Gestión y el resto (…). Yo 
tengo unas ideas para hacer este año, de hacer talleres. Porque hay mucha 
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discriminación de dos cosas, la diferencia de nacionalidad (porque en la 
escuela tenemos mucha gente de países limítrofes o que son hijos de gente 
de otros países, qué sé yo, Bolivia, Perú, Chile) y hay mucha discrimina-
ción con eso en el colegio. Claramente, si vos te ponés a ver son la gente 
de Argentina y la de otros países que se juntan entre ellos. Ponele, lo digo 
burdamente, argentinos adelante y bolivianos al fondo del curso, siempre 
fue así, en el curso y en todos lados, y se nota (…) (Entrevista a estudiante).

En uno de los colegios, una demanda recurrente por la que se acude 
al centro de estudiantes es por malos tratos o avasallamientos por parte 
del cuerpo docente. Frente a esto –y con participación de la Directora– se 
implementó una “defensoría” que actuará como mediador entre el adulto 
y el adolescente. Esto es, a nuestro entender, un importante ejemplo de 
lo que es el ejercicio de ciudadanía, ya que entre todos, y a través de la 
crítica, van construyendo relaciones y espacios.

El año pasado hubo un problema con una profesora que insultaba a los 
alumnos, y fue idea de la directora que fuéramos ahí y que fuéramos como 
interventores, pero a la vez como muy callados, fue raro, lo que se le hizo 
a esta profesora: fue hacerle firmar un acta de compromiso de que iba a 
cambiar su actitud y que decía que estaba mal lo que ella estaba hacien-
do. Y lo bueno fue que estaban la directora y la vicedirectora, el centro 
de estudiantes, los alumnos y los padres (...) (Entrevista a estudiante).

Vemos cómo ellos mismos, entre iguales, van buscando resolver 
las distintas situaciones visualizadas o planteadas por sus compañeros. 
Debemos resaltar el compromiso por parte del adulto, y la importancia 
que tiene esta intervención, ya que de esta manera se los reconoce como 
parte, como actores y no como, al decir de Freire, vasijas en recipientes 
que deben ser llenadas de contenido (Freire, 2002: 8). 

Una entrevista realizada al presidente del centro de estudiantes de uno 
de los colegios reveló la necesidad de replantear el espacio con la intención 
de volverlo más activo, más abarcativo, implementando más actividades 
para el desarrollo y fomento de los estudiantes. En años anteriores el colegio 
contaba con un espacio donde los estudiantes realizaban muestras artísticas y 
culturales, que fue dejado de lado y que –por gestiones de este presidente– se 
volvió a poner en marcha como espacio autogestionado, común y propio.

Están trabajando un montón, se están poniendo mucho las pilas con un 
montón de cosas –como el “Poliarte”–, que estaban muy dejadas, muy 
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tiradas, que ya no se hacían hace un montón de tiempo y están retomando 
todas esas cosas, yo también lo veo trabajando con gente de afuera (…)

Otro caso en el que vimos plasmado el ejercicio de la ciudadanía fue 
en ocasión de la reforma de la ley provincial de educación, cuando, a 
pesar de no darse participación a los estudiantes –principales afectados 
e interesados–, fueron ellos quienes se movilizaron para ser escuchados. 
Allí, los centros de estudiantes tomaron un rol fundamental y protagónico 
en el reclamo por la inclusión de los alumnos al tratamiento del proyecto. 
Como medida de fuerza se tomaron los colegios. Los entrevistados dieron 
cuenta de distintas experiencias, ya que quienes contaban con un centro 
de estudiantes tuvieron una organización más coordinada a diferencia 
de quienes no lo tenían. Además de movilizarse puertas a dentro, se 
organizaron redes interescolares con participación de todas las escuelas 
a través de sus delegados o representantes del centro. 

Conclusión

Para finalizar, consideramos que los centros de estudiantes son cons-
tructores de ciudadanía. Contribuyen a la emancipación de los sujetos, 
por lo tanto, son necesarios. 

De las experiencias recogidas, podemos adelantar que estos es-
pacios son vistos por los jóvenes como promotores del diálogo y de 
la participación. Les permite ser actores, pensarse y repensarse para 
romper una mirada y reconstruirla, verse a ellos mismos como sujetos, 
como partícipes autónomos y ciudadanos y que se los deje de ver como 
adultos en formación. Se genera conciencia y cambios en su manera de 
autopercibirse. Se nutren de herramientas para afrontar los desafíos o 
problemas colectivos.

Aún se encuentran resabios de la vieja mirada –adulta– hacia la par-
ticipación política de los jóvenes: inexpertos para unos, infantiles para 
otros y queriendo “jugar a ser grandes”. 

Los NNA necesitan formar sus espacios para encontrarse y reconocerse. 
Sería interesante que estos espacios fueran garantizados y promovidos por 
los adultos. Vemos cómo son los mismos jóvenes quienes se organizan para 
realizar actividades y formar grupos en los que se sienten representados, 
irrumpiendo así en un mundo que hasta no hace mucho les fue negado.
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A su vez, encontramos que los adultos/profesores no promueven el 
debate en las aulas. Este es un reclamo de los estudiantes de las mismas 
escuelas. En una entrevista surgió el descontento de los estudiantes por 
la no comunicación de las decisiones tomadas por la planta docente 
respecto a las medidas de fuerza. Incluso manifestaron el interés de 
apoyar o acompañar a los docentes en su lucha por mejores condiciones 
de trabajo. Lo que nos demuestra el gran compromiso que existe en los 
NNA, y que no es escuchado por los adultos por continuar sosteniendo 
estos roles de adulto capaz / jóven incapaz.

Surge la necesidad de una participación activa, de asumir un rol frente 
a sus pares, pero es en conjunto (quienes pertenecen al centro y quienes 
no) que llevan a cabo una idea de transformación, de cambio social que 
les permita autodesarrollarse y autogestionarse. 

Es dentro de los centros de estudiantes donde ellos toman contacto 
con la participación y organización entre iguales, donde pueden debatir 
temas de interés común y formar sus ideas. 

A pesar de que sigue siendo escasa la concurrencia de estudiantes a 
estos espacios de debate, creemos que es una batalla que los mismos jóvenes 
siguen dando en las escuelas. Mientras, piden ser escuchados por los adultos 
y el Estado para que se los incluya en los debates y toma de decisiones.
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El Barrio Villa 21-24
Necesita más Escuelas 

Daniel Ferro3 

“A los niños y niñas de nuestra América, para que sean reconocidos 
en sus potencialidades, como ciudadanos de derechos”. (María Sirley 
Dos Santos)

Esta sistematización de mi práctica intenta reflejar, una interpre-
tación crítica para explicitar un proceso vivido en el Barrio – Villa 
21-24, a orillas del Riachuelo. También correspondería dedicar a los 
mita’i y a las mitakuña’i que a diario, atravesando pasillos, sorteando 
muros; reales (como el que el “gran diario argentino” utiliza para 
cerrar una calle) y de los otros; los simbólicos, esquivando alguna 
que otra bala perdida, tratando de no percibir el pestilente olor de 
basura no recolectada que el “sistema” olvida y soportando las con-
secuencias de un río contaminado, ¡llegan! ¡sí, llegan!, cada mañana 
y cada tarde a la Escuela Nº11 del D.E. 5 “República de Haití”, de 
la CABA (aunque en estas latitudes barriales sea difícil explicar, eso 
de los “Buenos Aires”). 

La Escuela, desde el 2011, ha retomado la iniciativa de articular 
–su cotidianeidad, su ser Escuela– con el barrio, en particular, con la 
zona más cercana al Riachuelo, que es el sector de donde provienen 
más estudiantes. 

Así es que la puerta se reabre, en dos sentidos: para que entre la co-
munidad y para salir al encuentro del barrio. En este sentido y consciente 
de la falta de vacantes, la escuela, a través de sus maestros – maestras 
y equipo de conducción, comienza a establecer encuentros con otros 
actores para pedir más escuelas para el barrio.

(3) Maestro Escuela N°11 DE 5.
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Introducción 

Acerca de algunas preguntas que se desprenden de la práctica

Un principio de respuesta para dos preguntas: ¿cómo miro al con-
texto? ¿Cómo miro al sujeto?

Me meto en el interior de la realidad, como por los pasillos de la Villa, 
ávido de conocer, cada vez más en profundidad, como por capas, desde los 
bordes hacia el interior del barrio. Camino los pasillos, reconozco ubicación 
de manzanas, casas de algunos niños/as, de algunos/as referentes y de organi-
zaciones. Puedo percibir colores y olores, superficies del barrio. Puedo grabar 
una canción en guaraní como ofrenda a la virgen de Caacupé, que una abuelita 
canta de la mano de su nietito al calor de un tibio sol de media mañana. Puedo 
sentir el frío húmedo del atardecer en las orillas del Riachuelo, puedo ver su 
bruma, puedo percibir la pobreza que duele, puedo descubrir el lugar de valor 
que la escuela representa, puedo observar y reconocer intereses sectoriales-
partidarios que no permiten superarse a los habitantes de la villa, puedo ver 
un fisura y no sentir que es peligroso; que el peligroso es quien le provocó 
la fisura, puedo reconocer tantas manos trabajadoras. Asisto a la disputa en-
tre Ciudad de Buenos Aires y la Nación. Descubro la falta o la insuficiente 
asistencia de organizaciones hermanas paraguayas para con sus hermanos. 

Preguntas Iniciales 

Acerca de qué experiencia quiero sistematizar 
(Objeto de la Sistematización)

Iré delimitando la mirada, tratando de focalizar sobre el proceso que 
se va llevando a cabo, en función del objetivo de lograr la construcción 
de más escuelas. 

Produzco este intento escrito de sistematización en noviembre de 
2012, mientras el pedido concreto y formal de construcción de más es-
cuelas en el Barrio Villa 21-24 ya ha sido realizado (el 26/09/12) ante el 
ministerio de educación (elijo escribirlo así, con minúsculas).

A principios de abril de 2012 comenzamos a reunirnos, distintos 
actores que interactuamos en y con el Barrio entre los que se pueden 
destacar la Esc 11 DE 5 y la Fundación Temas entre otros.
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Algunos Antecedentes 

El DE Nº5 ha presentado hace unos años a esta gestión de gobierno 
de la Ciudad una lista de lugares concretos en los cuales podrían cons-
truirse edificios escolares.

La Escuela 11 elevó en el año 2008 el pedido concreto de construcción 
de escuelas. Como es de suponer (lamentablemente), ambas presenta-
ciones no han tenido ni siquiera una respuesta formal.

Durante el 2008 se formó el Foro de Educación de Barracas (Villa 
21-24), conformado por distintas instituciones del sistema educativo 
y del Barrio. Desde ese colectivo, en la primera reunión, ya se fijaron 
como propuestas: 

n Exigir el transporte escolar para poder acceder a los centros educativos.
n Hacer un relevamiento de lugares libres (terrenos baldíos, galpones 

abandonados) que se encuentren cerca del barrio, para poder construir 
escuelas.

n Pensar un proyecto que asocie urbanización y necesidades educativas.

Entre antecedentes más cercanos podemos mencionar la presentación 
hecha ante el Juez Gallardo en 2011) para la obtención de transporte es-
colar que permita a las niñas y niños del barrio, acceder a otras escuelas 
más distantes. Esta manda judicial tampoco ha tenido cumplimiento por 
parte del ministerio de educación del GCBA. 

Durante el año 2012, la Asociación Civil por la Igualdad y la Justicia 
(A.C.I.J) acompañó la presentación judicial de los supervisores escolares 
de los Distritos Nº5, Nº19 y Nº21 en relación a la distribución discrimi-
natoria (en la zona norte de la Ciudad los porcentajes de concurrencia 
a escuelas de jornada completa se elevan del 56% y hasta el 73%) de la 
educación primaria de jornada completa.

 

Reconstrucción del Proceso I - Algunos Hitos 

El Encuentro de Salud, Educación, Deporte y Cultura de la Villa 
21/24, realizado en octubre de 2011, puede considerarse como el que 
da inicio a esta experiencia. Distintos actores planteamos problemas, 
posibles abordajes, intervenciones y articulaciones. 
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De las propuestas surgen las reuniones para pensar y concretar el 
pedido de más escuelas para el Barrio Villa 21-24. Si bien no se logró 
organizar una segunda jornada, ni tampoco se contó con todas las or-
ganizaciones participantes, los encuentros que gestaron la petición de 
construcción de más escuela dieron a luz en primavera del 2012.

La escuela propicia el encuentro, asume la problemática junto a 
otros, sin perder su lugar de centralidad y a la par de las demás orga-
nizaciones va provocando un diálogo verdadero, que va construyendo 
el proceso y va alimentando el proyecto. La escuela convoca y es 
convocada, impulsa y es impulsada. 

Es pertinente incluir dentro de los hitos, a las manifestaciones públicas 
(jornadas de sábado o domingo que incluyeron radio abierta, actividades 
pedagógicas-recreativas para niñas y niños, expresiones artísticas) orga-
nizadas por compañeras y compañeros del DE 5 para mostrar las proble-
máticas del sistema educativo, entre ellas la necesidad de contar con más 
escuelas en la zona sur de la ciudad y en particular en el Barrio Villa 21-24. 

Otro de los hitos, sin duda trascendental, más allá de las respuestas que se 
obtengan, es la presentación formal de la solicitud de ampliación y mejora de 
la oferta educativa del DE 5, que se concretó el 26 de septiembre del 2012. 

Acerca del para qué quiero sistematizar (objetivo) 

El objetivo es registrar el proceso de involucramiento de la escuela 
en esta experiencia de peticionar ante las autoridades la construcción 
de más escuelas. 

En mi práctica, sigo creyendo y pensando que es muy interesante ver 
los logros alcanzados a partir del mayor involucramiento de la escuela 
en las necesidades de una comunidad, ante una política educativa que 
ciertamente y evidentemente atenta contra la Educación Pública. 

Acerca de qué aspectos centrales me interesa sistematizar (eje) 

En este caso creo que será interesante y a la vez enriquecedor 
pensar en dos ejes: 

n el involucramiento de la escuela (su/s diálogo/s con otros actores, 
sus acciones, sus sentipensares, sus propuestas, su predisposición, 
su apertura) y
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n el proceso que se lleva adelante.

Creo que son dos ejes muy cercanos, ya que mirando sobre las ac-
ciones, sobre el proceso, se podría concluir acerca del mayor o menor 
involucramiento de la escuela.

Estas consideraciones han estado macerándose al menos unos meses, 
entendiendo en esta instancia de escritura, que pretende ser más acabada, que 
ambos ejes son tan cercanos y la experiencia tan rica, que forman “…la colum-
na vertebral…”, “…el hilo conductor…”, al decir de Oscar Jara (Jara, 1994). 

Reconstrucción del Proceso II – El Contexto 

La población (55.000 habitantes) de la Villa 21-24 está conformada 
principalmente por argentinos y paraguayos, representando estos últi-
mos un alto porcentaje. Está organizada en manzanas y sus calles son 
de tierra o se encuentran en muy mal estado. Con pocas vías de acceso, 
muchos pasillos y pasajes. 

En el barrio apenas funcionan tres escuelas primarias, dos de jornada 
simple, y una de jornada completa, dos escuelas del nivel medio (una de 
ellas de gestión estatal y la otra perteneciente a la Parroquia de Caacupé). 

La infraestructura escolar es deficitaria, presentándose cotidianamente 
distintos problemas como así también incumplimiento de obras anunciadas. 

Esta situación provoca que en las escuelas haya superpoblación de 
estudiantes y que no se consideren las problemáticas de la comunidad. La 
definición de la conformación escolar, en estos ámbitos, debe considerar 
los factores culturales, sociales, económicos, políticos que inciden en la 
vida de los chicos y las chicas que concurren a la escuela en búsqueda 
de una experiencia superadora y liberadora. 

Reflexión de fondo 

¿Por qué pasó lo que pasó? I (A manera de Fundamentación)

Como escuela pretendemos dar lugar al “acceso a saberes, prácticas 
y experiencias culturales relevantes para la realización integral” de las 
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y los estudiantes; “brindar saberes y experiencias necesarias para que 
las y los estudiantes se formen como ciudadanos”; “promover el desa-
rrollo de la personalidad, el pensamiento crítico, la solidaridad social 
incrementando su capacidad de conocer el mundo e influir en él” (Diseño 
Curricular de Primaria - CABA). Finalidades propuestas en el Diseño 
Curricular de la Ciudad de Buenos Aires que son alcanzables cuando 
se da “el ejercicio pleno del derecho a aprender, cuando se respeta la 
diversidad de nuestros chicos y chicas y se comparte un horizonte”.

De una u otra manera, las chicas y los chicos cargan con una mochila muy 
pesada: situación de vulnerabilidad, falta de políticas públicas que integren al 
barrio a la ciudad, prejuicio de una sociedad que no conoce o no quiere ver 
lo que sucede en la Villa 21-24, la contaminación, el desarraigo, entre otros 
factores. Contra todas estas piedras y con todas ellas, vamos transmitiendo 
saberes, construyendo aprendizajes para que las y los pibes del barrio crean 
en sus potencialidades y fundamentalmente crean que SE PUEDE…

Desde la escuela vamos transitando tres dimensiones con el fin de 
provocar los espacios para que tanto las y los niños, como sus familias 
vayan construyendo un sentido de ciudadanía, reconociéndose como 
mujeres y hombres, que al decir de Gramsci, “contribuyen a sostener o 
modificar una concepción del mundo” (Gramsci, 1960: 15).

Es así que asumimos el rol de conducción de un proceso educativo 
participativo, que nos reconocemos iguales en cuanto al goce de derechos 
como sujetos enseñantes y aprendientes y que podemos estar al servicio 
de nuestra comunidad. Tres dimensiones, tres niveles que interactúan, que 
son dinámicos y que se manifiestan a partir de la mirada y la intervención 
crítica sobre y en la realidad con la que convivimos a diario. 

Esta práctica se sostiene desde ese nosotros que la institución es-
cuela va construyendo con otros, en un espacio, podríamos decir, más 
bien público. Ahora bien, también creo que hay un espacio más íntimo, 
en el cual aparecen algunas preguntas como ¿qué enseño? ¿para quién 
enseño? ¿Con quién enseño? ¿contra quién enseño?, interrogantes que 
Paulo Freire explicitara en su concepción sobre el enseñar (Freire, 2002).

La claridad en las respuestas, aumenta la convicción de estar allí, 
como muchas veces digo, metiendo las patas en el barro, eligiendo esta 
comunidad y esta escuela, que tantos y tantas no quieren elegir, no quieren 
ver, no quieren reconocer. 
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Estos cuestionamientos, estas búsquedas, van definiendo, en mí, un rol 
de un educador que se reconoce “inacabado”, que convive con certezas 
e incertidumbres, con paradojas que lo colocan en un estado de tensión 
constante, que quiere encontrar el “sabor del saber”, que quiere ser barro 
con otros barros, porque quiere ser con otros, por otros y para otros.

¿Por qué pasó lo que pasó? II (porque SE PUEDE)

El se puede, en el que creo, se vuelve SE PUEDE, fortalecido, 
enriquecido, amplificado y a la vez suave y delicado para ir alojándose 
en cada grieta-vida como potente y dinámico que contagia a otros, los 
convoca y los provoca, para que se pueda, es decir SE PUEDA. 

En SE PUEDE, también digo, tenés poder para ser escuchado, para 
que tus genuinas y justificadas demandas se satisfagan, tenés poder para 
decidir libremente, para lograr que en tu barrio haya más escuelas.

Como animador, como maestro, como educador popular siento la 
necesidad, el compromiso, la obligación de anunciar a la comunidad 
con la que comparto a diario mi práctica social, que ella como colectivo 
de potencialidades diversas, puede adquirir una mayor conciencia de 
la realidad, puede asumir un lugar protagónico en la transformación de 
esa realidad, puede ser más solidaria hacia adentro de esa conformación 
humana y ciudadana y que puede redescubrirse y asumirse como sujeto 
de y con poder, para enfrentar desafíos comunes. 

¿Por qué pasó lo que pasó? III (Sobre el título de este intento 
de sistematización)

Porque así surgió en una reunión: “el barrio necesita más escuelas”. 

Pero el barrio, es Barrio, con mayúscula porque su dignidad le da 
categoría de Barrio y con nombre propio, que habla de su identidad, de 
su cultura, de su origen: Villa 21-24.

Y necesita, es Necesita, también con mayúscula, porque esa nece-
sidad proviene del derecho que todos los mita’í y todas las mitakuña’í 
tienen a gozar de una escuela cerca de sus casitas, de una escuela que 
sea para ellos, de ellos y con ellos. 

Y escuelas también es Escuelas con mayúscula, con la mayor cantidad 
de recursos posibles, porque es así como se da la igualdad de oportuni-

PedaEman.indd   137 17/09/2014   14:23:46



138 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

dades, para que estos niños y estas niñas puedan superarse poniendo en 
juego todas y cada una de sus potencialidades. 

Por eso… El Barrio, Villa 21-24, Necesita más Escuelas.

Puntos de llegada 

Este intento de sistematización es sin duda un punto de partida o 
un punto donde detenerse para mirar y luego continuar asumiendo la 
posibilidad de construir futuros inéditos y nuevos desafíos. 

Podría decirse que los desafíos, nos permiten sentirnos maravillosa-
mente “inacabados”. Así aparece la hermosa oportunidad de ser sujetos 
constructores de la historia del mundo y de nuestra historia, ser junto a 
tantos cogestores de la realidad. Este desafío es utopía y a su vez la uto-
pía es desafío. Desafío/s que también son sueños y/o sueños desafiados. 

Cada día nos encontramos con el desafío de vencer mandatos, pre-
juicios condenatorios, preconceptos ocultantes, miradas sesgadas, juicios 
deterministas, voces omnipotentes, discursos discriminatorios. Pero tam-
bién, cada día nos encontramos con el desafío de aprender y aprehender 
de voces democráticas, de compromisos militantes, de experiencias de 
vida muy dignas, de acciones esperanzadoras, de brazos que abrazan.
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Y todas “las palabras andantes” que aún sin saberlo me constituyen como ser que está 
siendo.

Instituto Sagrado Corazón (2012). Palabras, gestos, miradas, sentires, pensares de compa-
ñeras de curso y compañeras y compañeros docentes de la Especialización en educación 
popular en contextos desfavorables. Ciudad Autónoma de Buenos Aires.

Comunidad escolar Escuela Nº 11 DE 5 Villa 21/24 – Barracas – CABA – (2011/2012
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L@s adolescentes cuentan 
cuentos a l@s niños

Una experiencia de promoción 
sociocultural de jóvenes

Gabriela Magistris5, María Soledad Muñeza6 y Silvia Viñas7 

Introducción. Relato breve de la experiencia 

El Proyecto “Cuenta cuentos. L@s adolescentes les contamos 
cuentos a niños y niñas” forma parte de un proyecto más amplio: el de 
la formación de adolescentes y jóvenes de la zona de Barracas como 
Promotores Socioculturales Comunitarios, desde una perspectiva de 
Derechos Humanos.8

El propósito que nos planteamos fue que los y las estudiantes de 
distintos establecimientos de Educación Media de la zona de Barra-
cas tuvieran un acercamiento placentero a la lectura y una formación 
específica como mediadores de lectura para niños y niñas, en el afán 
de que los jóvenes contribuyeran a restituirles su derecho al acceso a 

(5) Abogada, Profesora en Ciencias Jurídicas y Magister en Derechos Humanos y Polí-
ticas Sociales. Ha trabajado en distintos espacios vinculados a la educación de jóvenes 
(bachilleratos populares, proyectos de extensión universitaria) y actualmente integra 
Barrilete Cultural (Cátedra Libre de Derechos Humanos-CIDAC-UBA).
(6) Estudiante de Letras (UBA). Integrante de la Cátedra Libre de DDHH. Participó del 
equipo a cargo de Talleres de DDHH para jóvenes privados de libertad coordinado por 
la Prof. Silvia Viñas. Actualmente integra Barrilete Cultural (Cátedra Libre de Derechos 
Humanos-CIDAC-UBA). 
(7) Psicóloga social y Profesora de Educación Media. Docente en derechos de niños/as y 
adolescentes de la Cátedra Libre de Derechos Humanos de la Fac. de Filosofía y Letras 
de la UBA. Coordinadora de proyectos dirigidos a jóvenes (Derechos Humanos para 
Jóvenes Privados de Libertad y Barrilete Cultural). Capacitó en derechos de infancia a 
organizaciones civiles y estatales. 
(8) Desde el año 2011, Barrilete Cultural, espacio de la Cátedra Libre de Derechos Hu-
manos y el Centro de Innovación y Desarrollo para la Acción Comunitaria (ambos de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la UBA) desarrolla este proyecto en la zona de Barracas.
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la literatura infantil9, convocándolos a realizar lecturas de cuentos en 
escuelas primarias y a grabar un CD con cuentos infantiles.

Planteamos el proyecto en tres grandes etapas a realizar en cada 
Escuela Media10. En una primera etapa, se realizaron tres talleres de 
acercamiento a la lectura y de formación en mediación de lectura 
infantil y juvenil. Estos talleres tuvieron como objetivo central el 
acercamiento a la lectura desde un lugar diferente, novedoso, alejado 
de las rutinas y prácticas escolares que llaman a la obligatoriedad11, 
y reforzando la lectura como un espacio potencial de juego, placer 
y curiosidad compartida. Una segunda etapa consistió en realizar un 
entrenamiento y una experiencia de mediación de lectura, exclusi-
vamente con aquellos estudiantes que desearan concurrir a escuelas 
primarias a leerles a niños/as de entre 6 y 9 años, y a ofrecerles una 
mesa de libros para que activa e individualmente los niños pudieran 
explorar diversos libros y leer en conjunto. La tercera etapa consis-
tió en la producción de un CD de cuentos infantiles grabado por los 
adolescentes en los estudios de Radio Ciudad, espacio que gestionó 
la Dirección de Escuelas Medias del Gobierno de la CABA.

Partimos de pensar la lectura de cuentos como una importante y 
valiosa producción cultural, que incluye y amplía su dimensión social. 
Nos parece fundamental mencionar que en esos pequeños eventos de 
lectura, los niños y niñas destinatarios manifestaban su satisfacción por 
la lectura brindada por los y las adolescentes y, en el momento que los 
pequeños tenían para leer libremente, buscaban y disfrutaban que fueran 
los jóvenes los que les hicieran una lectura personalizada de los libros 
que elegían. De esta manera, pudimos observar que muchas veces, la 
lectura habilitaba un intercambio no sólo intelectual, sino socio-afectivo 

(9) Existen indicadores (ver más adelante) de que un gran porcentaje de niños no gozan de 
esta importante actividad que hace a su desarrollo afectivo, intelectual, social y cultural.
(10) Articulados con la Supervisión de Escuelas Medias de la Región II del Gobierno de 
la C.A.B.A. y con el Programa Queremos Leer de la Fundación Temas, se formó a 110 
estudiantes secundarios como ‘mediadores de lectura’. De tod@s ell@s, más de 50 se 
anotaron para realizar lectura de cuentos infantiles a alumn@s de escuelas primarias de 
la región. Se trabajó con los estudiantes de los 4tos. años de la Escuela de Comercio N° 
18 (dos del Turno mañana y dos del Turno Tarde) y de la Escuela Media EEM N° 6, y 
con los terceros años del Liceo N° 3, todas ellas del Distrito Escolar 5.
(11) En efecto, en las prácticas escolares la mayoría de las veces se utiliza la lite-
ratura como medio exclusivamente pedagógico, restándole valor a su entidad de 
lenguaje artístico.
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e intergeneracional de carácter igualitario, espacios que en el contexto de 
alta fragmentación de las categorías sociales y sujetos de intervención 
resultan bastante poco frecuentes12. 

El Taller de Cuenta Cuentos y la educación popular. 
Reflexiones iniciales

En su texto “La importancia del acto de leer” (Freire,1981), Freire 
partía de asumir dos sentidos de la palabra “leer”. Un sentido literal, 
comprendido en la alfabetización, el aprendizaje escolar, el dominio de 
la palabra escrita. Pero también un sentido metafórico: “leer” el mundo, 
la naturaleza, la memoria, los sentimientos (Chartier, 2012). Entre estos 
dos sentidos se atraviesa nuestro proyecto. La lectura de cuentos y poemas 
emerge, además, como un acto de transmisión y encuentro colectivo. En 
efecto, este proyecto se propone no sólo lograr un acercamiento de los 
jóvenes a la lectura desde un lugar de placer, lo que les permite sumer-
girse y compartir un mundo simbólico, sino también ser transmisores y 
referentes culturales para niños y niñas. 

La Educación Popular surge como una búsqueda de apropiación 
de la educación por parte de los oprimidos, desde la lucha de clases. 
Se propone revertir los contenidos diseñados hegemónicamente y 
superar la dicotomía educador-educando. La educación liberadora no 
se remite al mero acto de transmitir conocimientos a los educandos 
–porque así los colocaría en un lugar pasivo–, sino que recupera el 
saber popular, sus formas de transmisión y adquisición de conoci-
mientos. De hecho, la educación popular plantea entre sus objetivos 
que los educadores surjan de los mismos sectores populares, a fin de 
lograr una transformación que los incluya y posicione como sujetos 
sociales y políticos. 

Desde esta perspectiva, con el proyecto intentamos intervenir dis-
ruptivamente en dos dimensiones que funcionan entrelazadamente fa-
cilitando la exclusión y la desigualdad: la de la pobreza y la de la edad. 
De ahí que uno de los ejes fundamentales sea la transformación de la 

(12) A su vez, la formación de los estudiantes medios fue impartida por estudiantes y 
jóvenes egresados universitarios, contribuyendo a ese enlace intergeneracional cercano, 
que propicia positivas identificaciones.
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dominación adulta del espacio cultural y educativo, reivindicando la 
posición no sólo de clase sino de grupo etáreo como hacedor de cultura.13 

Entendemos la lectura como una práctica social significativa, de cono-
cimiento y comunicación, que contribuye a generar encuentros de lectores 
activos. Se trata de incidir en la igualdad de oportunidades, en el acceso a la 
cultura, partiendo del supuesto que vincula de modo directo la democracia 
con la lectura (Allori, 2008). En esta línea, partimos de considerar el acceso 
a bienes culturales como un derecho de los niños/as, que los jóvenes parti-
cipantes-mediadores de lectura pueden fortalecer al acercarles la posibilidad 
de gozar de esos bienes y al brindarse como modelos de identificación. De 
este modo se vuelven protagonistas en la restitución de derecho14.

En esta experiencia los jóvenes se posicionan como transmisores, 
educadores ante niños/as de su misma comunidad y contexto social. Y es 
aquí donde surge algo disruptivo, ya que tradicionalmente se reserva el 
lugar de educador a los adultos con educación terciaria y generalmente 
de sectores medios y altos. 

La producción de un CD de cuentos también instala a los jóvenes en 
un claro lugar de productores culturales. Habitando estudios de radio, 
realizando la selección de cuentos, participando de la musicalización, son 
actores protagónicos de una producción que también habitualmente le es 
reservada al mundo adulto y a los sectores económicos medios y altos.

Comentarios finales 

Esta experiencia nos lleva a seguir reflexionando sobre la posibilidad y 
los límites de brindar educación popular en las escuelas, pero nos permite 
afirmar que es posible que la educación sea emancipadora en cualquier ámbito 
si propicia rupturas en las construcciones sociales hegemónicas que rigidizan 
las posiciones de los jóvenes y de los “pobres”. Incomodar, en este caso los 

(13) Los jóvenes de los sectores populares cargan sobre sí dos nefastas construcciones: a los 
jóvenes nos les interesa nada (tampoco la cultura) y los pobres son incultos, ignorantes, sin 
competencia. Mariana Chaves (2005) subraya entre las representaciones actuales sobre la ju-
ventud la del joven como ser no productivo y la del joven como ser desinteresado y/o sin deseo.
(14) La Encuesta de la Deuda Social Argentina (ODSA, 2011) arroja datos alarmantes: 
el 59,1 % de los niños/as de 5 a 12 años de los sectores más pobres del país no tienen 
libros infantiles en sus hogares, en el nivel medio alto este índice se reduce al 8,6%. 
Asimismo, el índice de niños/as que no suelen compartir cuentos en familia es en el 
sector más pobre del 54,6 %, y en el sector medio alto es del 33,4%.
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horarios, currículas y las metodologías pedagógicas de muchas instituciones 
escolares, desacomodar las representaciones y posiciones de los jóvenes 
estudiantes de los sectores populares, alterar el habitual clima de trabajo edu-
cativo incluyendo la risa, lo infantil y el asombro, contribuye a este objetivo.

Trabajar con literatura infantil con los estudiantes de nivel medio 
también da como efecto la ruptura del rigor de las clasificaciones etarias 
que contribuyen a las dominaciones de los más jóvenes. La literatura 
infantil, que tuvo su origen como arte menor15 (Shavit, 1991) es una 
producción artística que se articula con la plástica (libros álbum e ilus-
trados) en forma mucho más frecuente que en el resto de la literatura; su 
poesía suele estar muy desarrollada, y la imaginación menos acomodada 
a los cánones tradicionales. Instalarla como expresión artística para todos 
resquebraja en parte las hegemonías culturales. 

Asimismo, la articulación Universidad, escuela media y escuela 
primaria también resulta un eje central. La experiencia de trabajo con-
junta de actores de todos estos “niveles” ha significado un aprendizaje 
nuevo para todos y cada uno. 
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Ciudadanías juveniles
en la escuela. Prácticas

y significaciones
Magdalena Rodríguez16 y Lucía Villarroel17 

Ciudadanías juveniles en la escuela. 
Prácticas y significaciones 

El presente trabajo forma parte de un proceso de investigación más 
amplio que se lleva a cabo desde el año 2012, y que busca dar cuenta 
de los modos en que se construye y reconstruye el ejercicio de la ciu-
dadanía de los jóvenes en su paso por la institución educativa. Desde 
una metodología cualitativa, se pretende comprender las perspectivas y 
significaciones que los propios actores producen en dos escuelas públicas 
secundarias de la ciudad de Córdoba.

En este sentido, partimos de la ampliación del concepto de ciudadanía 
para pensarla no sólo como un estatus jurídico, sino como un proceso 
activo, social y político que pone en escena las múltiples formas de 
ejercicio de derechos. Esto nos lleva a entender la participación como 
práctica movilizadora del ejercicio ciudadano, reclamando una titularidad 
de derechos efectiva y contextual, que permita la posibilidad de cambio 
y transformación de las realidades de los sujetos. 

Es en estos territorios de la vida cotidiana donde los jóvenes despliegan 
estrategias para resistir o negociar con el orden estructural. Y donde se da la 
más eficaz formación para la ciudadanía, aquella que se consigue a través 
de la propia práctica de la participación y del desarrollo de conocimien-
tos, destrezas, actitudes y valores participativos (Botero Gómez & Torres 

(16) Comunicadora Social. Miembro del equipo de investigación del Centro de Inves-
tigaciones Jurídicas y Sociales, U.N.C. 
(17) Licenciada en Comunicación Social. Miembro del equipo de investigación del 
Centro de Investigaciones Jurídicas y Sociales de la Universidad Nacional de Córdoba.
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Hincapié, 2008). Mediante la participación, y en interacción permanente 
con las condiciones del contexto, los jóvenes inciden y autodeterminan su 
existencia en los distintos espacios sociales que habitan a diario. 

Siguiendo a Manfred Liebel, sostenemos que “al igual que la ciuda-
danía, la participación no es un estado determinado al que se tiene que 
llegar, ni tampoco un objetivo a cumplirse, sino que se trata de un proceso 
continuo de aprendizaje que siempre tiene lugar en un determinado con-
texto, de modo que es una práctica contextual”. Tanto la participación 
como la ciudadanía son procesos que no concluyen nunca, sino que su 
sentido está determinado por los objetivos prácticos que se pretende 
lograr con ellos y por la manera de hacerlos (Liebel, 2008).

En este sentido, las instituciones sociales no sólo implican modos 
de socialización e interacción entre los sujetos, sino también determinan 
espacios y modos de participar. Dentro de ellas, la institución escolar re-
produce para con la infancia, de manera sistemática y masiva, la estructura 
desigual de relaciones y posiciones sociales que tienden a mantener el orden 
establecido. Su universalidad y naturalización la convirtieron en el espacio 
hegemónico en el proceso de socialización y formación de las juventudes, 
enfrentándose a otras formas de trasmisión de saberes y erigiéndose como 
el propio derecho a la educación (Alvarez-Uria & Varela, 1991).

Como en el resto de la sociedad, dentro de la estructura escolar la 
juventud también se constituye como condición de subordinación frente 
a la condición adulta. En la escuela, la lógica de dominación-sujeción 
se basa en la propiedad de un saber legitimado socialmente, con lo cual 
los jóvenes devienen en un estatus de dependencia, y sus saberes, expe-
riencias y representaciones son negados. 

Creemos entonces que el reconocimiento de las acciones, espacios 
y sentidos producidos por los jóvenes dentro de la escuela secundaria 
contribuyen al debate sobre las reales condiciones para el ejercicio de 
una ciudadanía juvenil que garantice la legitimidad e incidencia social 
de su protagonismo en la comunidad de la que son parte.

Primeros acercamientos a los discursos juveniles

Según Pedro Nuñez, la reflexión sobre la formación y acción política 
juvenil en la escuela secundaria debe prestar atención a la necesidad 
que tienen algunos jóvenes de producir rupturas intra-escolares y a las 
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disyunciones extra-escolares que impactan en su condición juvenil. Es 
así que en cada institución la juventud encuentra posibilidades y límites 
que, combinados con sus historias y trayectorias, la habitúan a un modo 
particular de entender y vivir la práctica política (Nuñez, 2009).

Uno de los espacios abarcados en la investigación son los Centros de 
Estudiantes, que son reconocidos institucionalmente como los órganos 
apropiados para la participación y organización exclusivamente juvenil. 
Cada una de las escuelas estudiadas manifiesta un modo distinto de asumir 
y transitar dicho espacio, lo que cual se refleja en sus actividades diarias, 
consignas de lucha y proyectos colectivos. 

Comparándolo con otro espacio de participación, una alumna de la 
escuela pública de pertenencia universitaria nos decía: 

El Centro tiene que ver con mucha más conciencia, participación, 
discusión. Tiene un sentido mucho más político (…), no en el sentido 
partidario que a veces se tiende a confundir, sino en participar y 
tomar responsabilidad de algo que nos pertenece a todos. (…) Es un 
espacio de organización seria, entre comillas, para intentar defender 
nuestros derechos o defender derechos que nosotros creemos que 
hay que defender. 

De este modo, los discursos de los alumnos reunidos en los Centros 
de Estudiantes reafirman la tendencia a lo colectivo y a lo gregario 
como propio de lo juvenil, incorporando nuevos modos de participar 
en la sociedad y pensando de manera distinta la función política (Villa 
Sepúlveda, 2011). Desde un espacio escolar que determina tiempos y 
formas de ejercicio ciudadano, los jóvenes creen necesario la vinculación 
con el “afuera”. La misma alumna continuaba:

 No tendríamos que cerrarnos sólo en el colegio, sino defender los 
derechos (…) o temas que tienen que ver con la sociedad y que a veces 
no está bueno aislarse y decir soy un colegio y no tengo nada que ver, 
sino siempre buscando esas cosas que están mal e intentar luchar para 
que estén mejor, siento que tenemos herramientas.

En el caso de la escuela pública provincial, la efectividad de la 
práctica participativa se visualiza en las acciones que se desenvuelven 
en el exterior del establecimiento, y no tanto en la dinámica intra-
escolar. “Lo que nos une es saber que peleamos todos por lo mismo 
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desde el 201018 y si los colegios se apartan y dejan uno solo, me parece 
que no sirve”, sostenía una alumna. 

Las anteriores son las primeras aproximaciones al tejido social y 
discursivo que se construye en la escuela en torno a la ciudadanía juve-
nil. Siguiendo a Marcelo Corona, entendemos la participación juvenil 
ciudadana como un proceso en el cual los jóvenes logran emprender de 
manera colectiva una lectura de las problemáticas que los atraviesan como 
generación, logrando negociar con otros actores sentidos y prácticas para 
llevar a cabo estrategias de cambio (Corona, 2012). En este sentido, nos 
proponemos continuar desentrañando las resistencias y tensiones que 
surgen en las instituciones educativas, teniendo en cuenta que la asimetría 
es uno de los aspectos característicos con que se fundan y mantienen.

Es allí donde creemos fundamental recuperar los sentidos y prácticas 
de los jóvenes reconociendo su protagonismo y su condición plena de 
sujetos de derecho.
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Educación en y por
los derechos humanos 

Experiencias de talleres en escuelas
de la Ciudad de Buenos Aires

Secretaría de Educación de la APDH19

Esta ponencia es una reflexión planteada a partir de experiencias 
de talleres en diversas escuelas de la Ciudad de Buenos Aires a cargo 
de la Secretaría de Educación de la Asamblea Permanente por los 
Derechos Humanos (APDH). Analiza, a la luz de un marco teórico 
concreto, cómo la metodología de taller y el uso de técnicas partici-
pativas y grupales contribuyen a la educación en y por los derechos 
humanos. Educación por los derechos humanos, puesto que los dere-
chos se ejercitan y se practican, esto es: los modos de relacionarnos 
con los/as otros/as y con nuestro contexto, y las formas con las que 
nos desplegamos en sociedad deben bregar por vínculos democráticos, 
participativos y comunitarios. Esta es la base del respeto por el otro, 
de la vida en sociedad y de la transformación de aquellas relaciones 
de dominación que impiden un desarrollo digno de la humanidad. 
Educación en los derechos humanos, porque para ejercitarlos es 
preciso conocerlos, saberlos, ponerlos en tensión y aprehenderlos. 

Partimos del encuadre según el cual

La teoría y práctica de los derechos humanos, asumida por los agentes 
educadores de la comunidad, apuntaría a formar generaciones activas y 
solidarias, que comprendan las situaciones sociales que les toque vivir 
y que opten por la participación responsable como un camino para la 
transformación social. Por ello, la enseñanza de los derechos humanos es 

(19) Autores: Maria Soledad Astudillo, Gisela Cardozo, Francisca Di Carlos, Yanina 
Calzón Fernandez, Bella Friszman, María Gabriela García, Diego Guiñazú, Alicia Her-
bón, Lorena Lasa, Natalie Naveira, Carlos Schroeder, Natalia Stoppani y Paula Topasso.
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un objetivo global y no sectorial de la educación. Escuela, universidad, 
asociaciones comunitarias, medios masivos, servirán de vehículo para 
instaurar la práctica consciente de los derechos humanos en nuestro 
país (...) (Secretaría de Educación APDH, 1987: 7).

Asumimos como necesario conocer qué son los derechos humanos, 
por qué somos sujetos de derecho, quiénes deben garantizarlos y cuáles 
son sus consecuencias, siempre y cuando estemos pensando en la ne-
cesaria transformación de los vínculos y relaciones societales. Resulta 
evidente que el orden existente es desigual, instaura la dominación de 
unos sobre otros y no permite el “buen vivir”20. Esto sólo no alcanza, sino 
que también debemos practicar los derechos humanos: internalizarlos 
individual y colectivamente y ejercitarlos en forma permanente. 

A partir de este breve marco conceptual, afirmamos que la escuela, como 
institución educativa fundamental desde la Modernidad a la actualidad, se 
constituye como uno de los ámbitos principales de promoción y ejercicio 
de los derechos. Desde algunas posiciones, la escuela incluye los derechos 
humanos porque en su currículum existen materias tales como “Ciudadanía”, 
“Derechos Humanos” o “Formación Cívica”. Desde otras miradas, la escuela, 
no sólo debe darlos a conocer, sino modificar los vínculos entre educadores, 
educadoras y estudiantes, transformar las prácticas entre los maestros y las 
maestras, entre el equipo directivo, con la comunidad y hacer que los derechos 
“atraviesen” a toda la institución. Desde esta última perspectiva, también 
se considera que los derechos humanos no tienen que ser un contenido en 
sí mismos, sino que deben estar presentes en todas las asignaturas. De aquí, 
entonces, que, desde el regreso a la democracia, en Argentina se ha vuelto 
una cuestión necesaria (pocas veces llevadas a la práctica) incluir el contenido 
de los derechos humanos como una asignatura más en la escuela y lograr 
la transversalidad del conocimiento y práctica de los derechos humanos en 
todas las materias que hacen al currículum escolar21.

(20) “Buen vivir” es un concepto incluido en el texto de la Constitución del Estado Plu-
rinacional de Bolivia para referir a la buena calidad de vida de la población, entendiendo 
por ello el respeto por la tierra, las relaciones democráticas y respetuosas entre pares y 
la dignidad en las condiciones de vida generales.
(21) Durante el gobierno de Raúl Alfonsín, miembro de la APDH, ésta es convocada para 
presentar una propuesta sobre cómo trabajar los derechos humanos en las escuelas. De ahí 
que se elaboró un documento donde justamente se afirma que los derechos humanos deben 
ser concebidos como contenido, enfoque y método. Esta concepción fue volcada en el do-
cumento mencionado en la Cita N° 1, donde el organismo no sólo define su punto de vista 
sino que propone diversas formas de llevarlo a cabo en cada nivel del sistema educativo.
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La APDH es un organismo de DDHH que nació en diciembre de 1975 y 
que fue desarrollando diversas actividades en torno a la memoria, la verdad 
y la justicia: desde colaborar en la denuncia de las violaciones a los derechos 
humanos durante la última dictadura cívico-militar, hasta una multiplicidad 
de actividades que tienen como objetivo la difusión de los derechos y la 
transformación de la sociedad. La Asamblea, junto a otros organismos (Ma-
dres y Abuelas de Plaza de Mayo, Movimiento Ecuménico por los Derechos 
Humanos, entre otros) constituye los llamados “organismos históricos” del 
movimiento por los DDHH en nuestro país. En este contexto, la Secretaría 
de Educación fue desarrollando diversas actividades cuyo objetivo es la 
difusión de los derechos humanos en las escuelas. Debe entenderse esto 
como una forma de ejercicio del derecho humano a la educación coherente 
con la idea de Paulo Freire acerca de que la educación, sin ser la hacedora 
de todo, es un factor fundamental en la invención del mundo (Freire, 1999: 
16). De allí, la decisión de tomar la metodología de taller como la que mejor 
se adecua a la coherencia entre el decir y el hacer:

Sumada a las actividades habituales como charlas en escuelas, mesas 
redondas, grupos de reflexión, además de la redacción de artículos para 
diversas publicaciones, se comenzó a trabajar, en 1985, con la metodolo-
gía de taller. Esta decisión obedeció a dos motivos. El primero tuvo que 
ver con la presencia de Marta Marucco y Susana Asborno en la Secretaría, 
quienes contaban con formación y práctica en el trabajo en talleres. El 
segundo motivo fue comprobar, a través de la realización de talleres, que 
éstos estructuraban una práctica pedagógica acorde con la filosofía de los 
derechos humanos (Secretaría de Educación APDH, 2012: 2).

Estamos convencidos de que el conocimiento se adquiere sólo a través 
de la experiencia reflexiva: por ella va conformándose la conciencia 
de lo que se hace, se siente, se piensa. Y si nuestro compromiso con 
la vigencia de los derechos humanos nos mueve a volcarnos hacia el 
otro, sólo la experiencia compartida nos permite comprobar si actuamos 
o no como pensamos y sentimos, porque nos lleva a percibir en qué 
medida ponemos en práctica lo que teóricamente afirmamos (Secretaría 
de Educación APDH, 1989: 17).

Es importante tener en cuenta que la realización de talleres no es una 
decisión meramente metodológica, sino que muestra una concepción 
de lo que se puede hacer desde la educación. Retomando la frase de 
Paulo Freire antes citada, la APDH, como tantas otras organizaciones, 
toma a la escuela y a sus aulas como espacios de disputas de poder, 
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de construcción de sentido, de luchas y resistencias. En consecuencia, 
adoptar formas de trabajo y de enseñanza y aprendizaje colectivas, 
grupales e individuales, reflexivas y en vistas a la construcción de un 
conocimiento común (como a través de la realización de talleres) se 
vuelve una práctica coherente con la enseñanza y el ejercicio de los 
derechos humanos. La forma de pensar y llevar a cabo talleres no es 
sólo una forma que adoptamos para trabajar en las escuelas, sino que 
también forma parte de la vida de los y las docentes que día tras día 
piensan sus clases, las organizan y preparan tomando en cuenta muchas 
de las variables que señalamos, en miras de poder construir nuevos 
saberes y pensando también en las potencialidades de la educación.

Los talleres se caracterizan por el trabajo grupal, la circulación de la 
palabra, la participación de sus integrantes y la construcción colectiva del 
conocimiento. Existen roles, tales como los de participantes y coordina-
dores/as. Estos últimos son los principales responsables de garantizar que 
el taller llegue a los objetivos fundamentales: la participación democrática 
y la búsqueda colectiva y reflexiva del conocimiento. 

La coordinación debe tener en cuenta los saberes previos de los y 
las estudiantes, procurar resignificarlos, habilitar su enriquecimiento y 
generar las condiciones necesarias para que la palabra circule perma-
nentemente. La coordinación no se asume como depositaria del saber, 
sino como aquella que organiza el desarrollo del taller; el conocimiento 
se construye entre todos. En palabras de Freire: 

Es preciso, por el contrario, que desde los comienzos del proceso vaya 
quedando cada vez más claro que, aunque diferentes entre sí, quien 
forma se forma y re-forma al formar y quien es formado se forma y 
forma al ser formado. Es en este sentido como enseñar no es transferir 
conocimientos, contenidos, ni formar es la acción por la cual un sujeto 
creador da forma, estilo o alma a un cuerpo indeciso y adaptado. No 
hay docencia sin discencia (…). Quien enseña aprende al enseñar y 
quien aprende enseña al aprender (Freire, 2005: 25).

Asimismo, los talleres suponen una planificación previa, que debe 
contener un eje temático, objetivos, destinatarios (participantes), el 
tiempo estimado para el desarrollo de las actividades, los materiales a 
utilizar, las consignas de trabajo y el desarrollo. El eje temático enuncia 
en pocas palabras cuáles son los temas que se abordarán, por ejemplo: 
Características de los DDHH. Los objetivos definirán los ‘para qué’ de 
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la realización del taller, lo cual supone un trabajo reflexivo previo por 
parte de la coordinación, puesto que estos objetivos deben basarse en 
las motivaciones que llevaron a la escuela a solicitar el abordaje sobre el 
tema pedido y sobre todo, deben estar elaborados de tal forma que sean 
explicitables para los participantes. Conocer con quiénes se realizará el 
taller no es un dato menor. Resulta útil poder tener información sobre 
los gustos e intereses del grupo, sus relaciones con el tema y sus carac-
terísticas en general. El tiempo es otro de los elementos necesarios de 
volcar en la planificación, ya que los talleres realizados en escuelas suelen 
tener que ver con un espacio “cedido” por alguna de las asignaturas. Las 
actividades se realizarán tomando en cuenta el tiempo, y los objetivos 
deben pensarse tomandolo como variable fundamental. Las propuestas y 
consignas deben vincularse con los objetivos antes explicitados, ya que 
son la materialización de lo propuesto. Es aquí donde aparecen técnicas 
de trabajo grupal y colectivo, muchas de las cuales pueden ser utiliza-
das en las clases cotidianas en las escuelas: torbellino de ideas, trabajo 
con roles diferenciados (por ejemplo, parodiar un juicio con querella y 
defensa), collages, dramatizaciones, trabajo con imágenes o videos, etc. 
Las consignas deben ser elaboradas en forma clara y breve, sabiendo qué 
consignas adecuadas y motivadoras favorecen la tarea de la coordinación 
y permiten al grupo trabajar con cierta independencia. Las actividades 
propuestas son en su mayoría de trabajo por grupos reducidos (cuatro a 
seis personas), lo cual permite que todos participen. Además de pensar 
actividades y propuestas didácticas en subgrupos, siempre se prevé una 
instancia final que reúna a todos los participantes del taller: la denomi-
nada “puesta en común”. En ese momento, la coordinación retoma el 
trabajo de cada equipo, considera la palabra de cada participante, hace 
que cada grupo exponga lo trabajado y realiza la “devolución”. Ésta suele 
ser la parte más expositiva del taller, en la que la coordinación completa 
aquellas cuestiones que quedaron dispersas y cierra las ideas que pueden 
haber quedado inconclusas o confusas en el trabajo anterior.

Con esta planificación estructurada, el trabajo del taller se encuentra 
organizado, lo que no significa que todo lo planificado sea exactamente 
igual a lo que vaya a suceder. Resulta fundamental que la coordinación 
tenga en cuenta que pueden surgir emergentes que ameriten una revisión 
in situ de lo planificado, y que ello es parte del proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Estos emergentes suelen salir de las propias dinámicas 
propuestas: hacen notar, por ejemplo, que la consigna no fue clara, o 
simplemente que el tema trabajado es lo suficientemente conflictivo como 
para generar rispideces y discusión. El debate, el intercambio de ideas y 
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el no acuerdo del colectivo es inherente a las relaciones sociales, motivo 
por el cual no se puede negar esto en una práctica educativa.

Otra cuestión importante tiene que ver con la cantidad de talleristas 
a cargo. Lo ideal es que sean los encargados de proponer las consignas y 
de guiar el taller, y una tercera persona, encargada de la “observación”. 
El observador o la observadora es quien irá registrando la ‘historia’ del 
taller, además de tomar nota de su desarrollo. Explicitar su rol frente 
a los y las participantes es fundamental, sobre todo para evitar que se 
piense que su función es la del “delator” u “observador”, en un sentido 
positivista del término. Sus reflexiones resultan cruciales a la hora de 
evaluar con los y las talleristas el desarrollo completo de las actividades. 
El último elemento a tener en cuenta es la evaluación grupal al finalizar 
el encuentro/taller. Es imprescindible poner a disposición del grupo 
destinatario del taller la posibilidad de realizar una evaluación respecto 
a las consignas, el desarrollo, las devoluciones, el rol de la coordinación, 
las actividades, el trabajo grupal, etc.

Cada taller debe ser tomado como una experiencia educativa, por 
tanto particular e irrepetible. Es el encuentro provisorio entre lo vivido 
y lo reflexionado. La experiencia es asombro, es incertidumbre, es sub-
jetiva en cada participante y proviene del encuentro con otros. No hay 
pensamiento anterior a la experiencia, ni en la experiencia, sino a partir 
de ella. La experiencia nos incita a pensar (Skliar, 2007). 

La educación por y en los derechos humanos es una forma de ejercitar 
el derecho humano a la educación. Esto supone no sólo dar a conocer y 
saber sobre los derechos, sino practicarlos: 

El camino del saber sobre los derechos humanos es necesario pero 
no suficiente: la práctica democrática en todos los niveles de la 
educación, en todos los estratos de la sociedad, constituye la base 
indispensable para llegar a la comprensión y respeto por el hombre, 
y al entendimiento entre los pueblos (Asamblea Permanente por los 
Derechos Humanos, 1987: 7).

La realización de los talleres en escuelas públicas de la Ciudad Autó-
noma de Buenos Aires fue y sigue siendo una de las formas de ejercitar 
el derecho humano a la educación. Posiciona a la escuela como lugar de 
disputa y lucha social y piensa a la educación como una trinchera desde 
la cual es posible contribuir a la “emancipación humana” (Marx, 2004). 
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Centro Educativo
Isauro Arancibia,

una construcción colectiva 
Susana Reyes22 

Una construcción colectiva, su historia

Para contar esta experiencia, que está en permanente construcción, 
vamos a contextualizarla y ubicarla dentro del sistema educativo.

Una de las ofertas del área del Adulto y del Adolescente son los Centros 
Educativos de nivel primario que funcionan a solicitud de instituciones (co-
medores, sindicatos, parroquias, salas de salud, entre otros). La institución 
alojante brinda el espacio físico, y el docente es nombrado por la Supervisión 
de Centros Educativos. Son diurnos, funcionan durante dos horas diarias 
con hasta quince estudiantes y certifican terminación de estudios primarios. 
Fueron pensados para un adulto trabajador del año 1984. El diseño curricular 
apuntaba y apunta a la formación de este adulto, implementado en 1987.

En el año 1998, la CTA nacional solicitó a la Supervisión mencio-
nada, la creación de un Centro Educativo para Adultos y Adolescentes 
de nivel primario para miembros de los sindicatos de base: AMMAR y 
MOI, en Independencia 766. Como resultado de un trabajo en red con 
organizaciones sociales, comenzaron a concurrir chicos en situación de 
calle que “paraban” en la estación de trenes de Constitución. Esto tam-
bién permitió la llegada de nuevos espacios. En el año 2001, Puentes 
Escolares, programa del Ministerio de Educación de la Ciudad de Buenos 
Aires creado con el fin de establecer lazos entre la calle y la escuela, 
destinó recursos materiales y docentes (pareja pedagógica, psicóloga, 
trabajadoras sociales y auxiliares) a este centro, luego de comprobar a 

(22) Maestra especializada en educación deadultos y coordinadora del Centro Educativo 
Isauro Arancibia (Ciudad de Buenos Aires).
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través de un relevamiento que los jóvenes en situación de calle asistían 
y hacían referencia al “Isauro”.

A partir del año 2003 se dictó un taller de teatro con un profesor del 
Programa mencionado. Era semanal y se desarrollaba dentro del horario 
de clases. La experiencia permitió un acercamiento a este medio por parte 
de chicos que no tenían acceso a este lenguaje. Además se presentó a fin de 
año una muestra de la obra con la participación de estudiantes y docentes. 

También se desarrolló un taller de video (Programa Medios en la 
Escuela) en el que se trabajó de igual manera que el anterior. A fin de 
año se proyectó en el concurso Hacelo Corto, y se obtuvo una mención 
especial. Se dictó hasta el 2006.

Una de las necesidades en ese momento era la de un jardín maternal 
para los hijos e hijas de nuestros estudiantes ya que estaba funcionando 
en forma cooperativa e informal entre los estudiantes y docentes. El 
programa Puentes Escolares gestionó con el área de Inicial el Jardín 
del Puente que funciona en la actualidad y está abierto a la comunidad. 

A principios del año 2006, debido a la elevada matrícula y la falta 
de espacio, el Centro Educativo se mudó a la cooperativa El Molino. A 
esa altura, el Centro Educativo se había desdoblado en cuatro centros. 
Debido a la gran cantidad de propuestas que comenzaron a articularse en 
este espacio, llegamos a fin de ese año con poco lugar para desarrollar 
las actividades específicas.

La gran receptividad de los alumnos/as demostró y demuestra la 
necesidad del joven en situación de calle de apropiarse material y simbó-
licamente de un lugar desde el cual desplegar sus potencialidades y cons-
truir su autonomía. Para el año 2007, se hizo un convenio con el centro de 
formación profesional Nº 3 de la Ciudad de Buenos Aires, dependiente de 
UOCRA, lugar donde se otorgaron varias aulas, cocina, comedor y salones 
de usos múltiples para el desarrollo de todas las propuestas.

El grupo de maestros y profesionales que trabajamos en el centro 
educativo Isauro Arancibia comenzamos a repensar la modalidad del 
centro, debido a que los nuevos estudiantes son en su mayoría adoles-
centes y jóvenes que requieren una formación más amplia que las dos 
horas de clases curriculares para satisfacer diversas formas de expresión 
vinculadas a lo artístico-comunicacional y formación en oficios.
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Era un hecho que los estudiantes respondían a las propuestas, y no apa-
recía en sus relatos la referencia a otro espacio de inclusión, además de éste. 

Los chicos/as venían al Isauro con sus “hermanos de calle”, algu-
nos menores de catorce años, por lo cual no podían ser inscriptos en el 
Centro ya que pertenece a Adultos. Ante esta necesidad, el colectivo de 
trabajadores gestionó ante las autoridades de ese momento la creación 
de un grado de Nivelación para los más chiquitos dependiente del área 
de educación primaria.

Existen algunos planes sociales, subsidios para viviendas, dependen-
cias de salud gratuitas y accesibles, programas de prevención, programas 
educativos extracurriculares, cursos de oficios, de arte, etc. dispersos dentro 
de la oferta estatal, que no son aprehendidos por los destinatarios naturales 
por falta de canales de acceso a ellos. Para acceder a estos circuitos, es 
necesario la pertenencia a algún colectivo social: barrio, parroquia, club, 
comedor comunitario, escuela, etc. La situación de desafiliación se extrema 
precisamente cuando el acceso a estos circuitos está prácticamente cortado. 

Para los jóvenes en situación de calle, esta desafiliación es mani-
fiesta, ya que no pertenecen ni a un barrio, ni a una parroquia, ni a un 
club. Están en la calle, solos, reunidos en pequeños grupos de pares 
(ranchadas). No existen referentes claros a partir de los cuales organizar 
los circuitos de acceso.

Dentro de esta lógica discontinua en la que viven, los chicos y 
chicas hacen el esfuerzo por concurrir, lo que habla de que para ellos, 
“el Isauro” aparece como una referencia y, por lo tanto, potencialmente 
como un lugar capaz de articular instancias dispersas que contribuirían 
a mejorar sus condiciones de vida orientadas a construir trayectorias 
educativas continuas.

Luego de casi diez años de aumento sostenido de matrícula, y de recep-
tividad frente a cada nueva propuesta, realizamos un trabajo de relevamiento 
para conocer opiniones de los estudiantes de manera sistematizada. La gran 
mayoría manifestaba su deseo de concurrir más horas a la escuela. Fueron 
surgiendo sus motivaciones: “un lugar donde estar, aprender un trabajo, no 
aburrirme, alimentarme, estar abrigado, terminar la primaria”, entre otras. 

Una lista que mezclaba necesidades urgentes, sin las cuales es imposi-
ble aprender nada, con anhelos directamente ligados al conocimiento. Para 
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poder elegir, los alumnos debían tener una gama de posibilidades y lograr 
un mínimo andamiaje de contención. Para eso, necesitábamos agregar 
horas de clase y calidad. Surgió así el proyecto de transformar el centro 
educativo Isauro Arancibia en un centro educativo de jornada extendida. 

Tres años después de llevar adelante este proyecto surgió la nece-
sidad de tener nuestro propio edificio que luego de una lucha sostenida 
pudimos conseguir. Aún después de cuatro mudanzas, los chicos con-
tinúan concurriendo y requiriendo actividades, a la vez que impulsan a 
otros jóvenes a acompañarlos a incorporarse. En primera instancia, los 
alumnos establecen un lazo afectivo con el centro, que luego se transfiere 
al interés por el conocimiento. El centro cumple también la función de 
lugar de pertenencia: impulsa a los estudiantes no sólo a concurrir, sino 
a sumarse activamente a las nuevas ofertas que surgen.

En síntesis, el Isauro Arancibia lo estamos construyendo colectiva-
mente desde hace quince años a partir de las necesidades y demandas 
concretas de chicos/as y trabajadores.

Reflexiones del colectivo: ejes articuladores
de la tarea pedagógica 

En seis años de implementación del proyecto de escuela de jornada 
extendida para jóvenes que no han terminado su escolaridad primaria, la 
intención del colectivo ha sido y es que el trabajo con los chicos/as que 
concurren hoy al centro educativo (en su mayoría en situación de calle) esté 
orientado a profundizar los lineamientos de la educación popular; repensar 
su modalidad e impulsar nuevas propuestas más diversificadas, a través de:

 
Parejas pedagógicas: el trabajo docente no es un trabajo individual. En 

todos los espacios de nuestra práctica se trabaja con otro o con otros. Las 
aulas del Isauro se constituyen desde la diversidad, historias personales, 
historias escolares, distintas edades, lugares de origen, ranchadas, organi-
zaciones de referencia, etc. Un docente solo no podría llevar adelante una 
tarea pedagógica ni generar la relación grupal necesaria para llevar adelante 
los aprendizajes. Por lo tanto el trabajo en las aulas se lleva a cabo en parejas 
pedagógicas, en lo posible mixtas. Esto nos permite que no haya una sola 
mirada sobre tanta diversidad. El hecho de tener que estar permeable a dis-
tintas posturas e intercambios permanentes en situaciones que se presentan, 
hace que el maestro no se cristalice y que esté en permanente transformación.
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Articulaciones con otros saberes: relacionados con la expresión 
artística como puente para la expresión de la propia identidad, el desa-
rrollo de talleres de formación en oficios, el trabajo para la integración 
en redes de colectivos sociales y la realización de actividades recreativas, 
deportivas y de esparcimiento.

En los contraturnos funcionan cursos/talleres direccionados a la 
formación en oficios: panificación, electricidad, artesanías y radio (con 
un voluntario).

Talleres de arte:
La introducción de los talleres de Arte en el Centro promovió y 

desencadenó un sin fin de preguntas referidas al qué, cómo y cuándo. 
¿Debían ser opcionales? ¿Curriculares? ¿Los estudiantes podían ele-
girlos o no? La novedad de la oferta: Plástica, Narración, Historieta, 
Artesanías, Revista, Teatro, etc. generó la reflexión institucional sobre 
el lugar de lo artístico en el Centro.

Finalmente, luego de algunas experiencias, el formato adoptado fue 
el de incluir regularmente algunos talleres como curriculares y otros 
como optativos a contraturno.

La metodología de trabajo y la inserción en el Proyecto Educativo Insti-
tucional se fue armando y consolidando a partir de reuniones periódicas entre 
talleristas y abiertas a los aportes de los maestros/as de ciclo. De este modo 
la planificación de las actividades, la circulación de la información referida 
a los grupos y las propuestas de abordaje pedagógico fueron compartidas y 
desarrolladas en forma conjunta y consensuada, en varios segmentos del año.

La implementación de un proyecto pedagógico conjunto supuso la 
articulación de los distintos saberes, su coordinación y puesta en marcha 
a través de la figura de una coordinadora de talleres. 

Los talleres de arte como Música, Video, Plástica, Narración, Histo-
rieta, y otros como Medios Audiovisuales, Revista, Computación, desde 
su formulación se plantearon, por un lado como fuertes motivadores del 
proceso de alfabetización y, por otro lado, como espacios diferenciados 
de lo escolar con énfasis en lo lúdico, la experimentación y el disfrute.

El primer desafío lo constituyó la construcción del vínculo entre 
talleristas y estudiantes, el desarrollo de la confianza mutua y el respeto 
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por los acuerdos de trabajo, todo ello como condiciones indispensables 
para cualquier acción educativa. Aprender a leer, pero también aprender 
a escuchar. A escucharse. A decir, a pedir. De estos aprendizajes no sólo 
fueron sujetos nuestros estudiantes sino nosotros como docentes. 

Aprendimos junto a nuestros niños, niñas y jóvenes a diseñar activi-
dades que tuvieran en cuenta sus intereses, sus dinámicas relacionales, 
sus complejas problemáticas, y a la vez ligándolas al contexto social y 
diverso de sus condiciones de existencia. 

Estas propuestas permitieron que fueran incorporando herramientas 
propias de los diferentes lenguajes artísticos y construyendo su propio 
decir. Al mismo tiempo, esta construcción posibilitó la superación de las 
inhibiciones, las resistencias y los temores propios de la adolescencia. 
Ejemplo de ello fueron las ocasiones en que pudieron, frente al público, 
leer sus propios textos literarios, mostrar sus dibujos y pinturas, cantar y 
tocar en un escenario, cuestiones significativas en el campo del arte que 
cierra y completa la elaboración artística con la mirada y la escucha del otro.

En síntesis, podríamos concluir que la incorporación de los talleres 
de arte en un entramado tan complejo como el de nuestra población estu-
diantil ha sido y sigue siendo una experiencia fructífera, democratizadora 
de la cultura, y a la que seguiremos apostando. 

La tarea coordinada con el Equipo de Apoyo (dos trabajadoras 
sociales, dos psicólogos y tres operadores) lleva a cabo la articulación 
con instancias públicas y ONG, a fin de potenciar proyectos que se 
desarrollan en el Isauro, o bien para promover mejores condiciones de 
enseñanza y aprendizaje de los estudiantes, e instancias de aprendizaje 
que trascienden el espacio áulico.

El operador: Sentimos la necesidad de que hubiera alguien que 
pudiera descifrar los códigos que los chicos/as traen, que tuviera una 
experiencia de vida similar a la que ellos transitan todos los días, cuya 
función fuera la de acompañarlos en su proceso escolar y aportar al 
grupo de trabajadores su visión, su experiencia de vida concreta y real.

Una asamblea semanal de orden organizativa, y fortalecedora de 
procesos. Aquí se evalúa el desarrollo de las propuestas, se ajustan arti-
culaciones y se establecen nuevas líneas comunes que orienten la práctica 
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cotidiana desde cada área. Se realiza los días viernes con la participa-
ción los docentes dependientes de Supervisión de Centros Educativos 
(DEAyA), del Nivel Inicial, de Primaria común, de Puentes Escolares. 

Este espacio nos permite hacer tangible todo el proceso que pensamos 
como proyecto y redefinirlo, no ver partes fragmentadas solamente. Tam-
bién nos permite pensar en función de las necesidades de los chicos/as. 
El Isauro se fue armando de esta manera con esta reunión de trabajadores 
mientras los estudiantes concurren a espacios de talleres durante toda la 
jornada: computación, recreación y medios críticos.

Además, tratamos de que sea lo más horizontal posible. Se discute y se 
piensa la educación: es el espacio más formativo porque nos da la posibili-
dad de desestructurarnos y escuchar al otro. Pensamos nuestras prácticas.

Los educadores:
Por todo lo desarrollado, la implementación de un proyecto de estas 

características requiere de educadores que conozcan a los chicos/as con 
quienes trabajan (de dónde vienen, cómo viven, qué piensan, qué sienten, 
sus estrategias de supervivencia, códigos y creencias). Es fundamental el 
vínculo que establecen. Es importante tener una actitud abierta, apren-
der del otro, estar atento a los prejuicios propios y no juzgar. Tener una 
posición ética y no moralizante. Es un intercambio real en el que todos 
somos sujetos, somos partícipes… y nos dejamos sorprender día a día.
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Aportes de la educación
en derechos humanos

a las prácticas emancipadoras 
Lara Arcuschin, M. Soledad Astudillo,

Yanina Calzon Fernández, Johana Silva, Paula Topasso23

Breve presentación 

El grupo “Movimiento de Educación y Derechos Humanos”24 se 
conformó de manera interdisciplinaria en el año 2008, al interior del 
Departamento de Educación del Centro Cultural de la Cooperación 
Floreal Gorini. 

Nuestro proyecto de investigación tiene como objetivo la generación 
de conocimiento científico acerca de la especificidad de las experiencias 
educativas de los organismos de derechos humanos, a partir de las vo-
ces de sus integrantes. Se busca también generar espacios de encuentro 
entre los integrantes de los diversos organismos. A estos objetivos de 
investigación, le sumamos objetivos de formación de las integrantes del 
grupo. El grupo se encuentra transitando el cierre del análisis construido. 

(23) Grupo “Movimiento de Educación y Derechos Humanos” - Departamento de Edu-
cación del Centro Cultural de la Cooperación Floreal Gorini. Autoras: Lara Arcuschin, 
Lic. en Ciencias de la Educación (UBA). Secretaria pedagógica del PLED - Programa 
Latinoamericano de Educación a Distancia en Ciencias Sociales; M. Soledad Astudillo. 
Lic. y Prof. en Ciencia Política (UBA). Integra la Secretaría de Educación de la Asamblea 
Permanente por los Derechos Humanos (APDH) y el Área de Transmisión de la Memoria 
y Acción Educativa del Instituto Espacio para la Memoria (IEM); Yanina Calzon Fernán-
dez. Docente de nivel primario. Lic. y Prof. en Sociología (UBA) integra la Secretaría de 
Educación de APDH; Johana Silva. Abogada por la Universidad Nacional de Colombia. 
Estudiante de la Maestría en Ciencias Sociales (UNLP). Investigadora en ddhh y movi-
mientos sociales; Paula Topasso. Lic. en Ciencias de la Educación (UBA) y maestranda 
en Derechos Humanos de la Universidad Nacional de Lanús. Integra la Secretaría de 
Educación de la APDH. Investigadora y docente en ddhh.
(24) Integraron el grupo desde su inicio hasta el momento de finalización del análisis 
Gisela Cardozo, Clarisa Curti Frau y Florencia Zyssholtz.
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Luego de un proceso de focalización del objeto de estudio, defi-
nimos el problema de investigación: ¿Cuál es la especificidad de las 
experiencias educativas de los organismos de derechos humanos? En 
este sentido, ¿qué aspectos en común y qué diferencias presentan estas 
experiencias? ¿Qué características tienen en su dimensión pedagógica, 
institucional y sociopolítica?25

A nivel metodológico, el proyecto tiene una doble perspectiva: un abor-
daje cualitativo a través de la utilización del Método Comparativo Constante 
(MCC), que permite generar una teoría de base, sin partir de categorías 
teóricas prefijadas; y, por otra parte, la inclusión de instancias participativas 
permite compartir –a través de la reflexión colectiva– los avances y los resul-
tados de la investigación, y validar y enriquecer el conocimiento construido. 

A partir de los contactos que pudimos establecer para la toma de 
entrevistas, el universo quedó constituido por nueve organismos de 
derechos humanos.26

En cuanto a la recolección de la información empírica, realizamos 
entrevistas y relevamientos de información institucional y material pu-
blicado por los organismos.

En los siguientes apartados se presentarán algunos aspectos rele-
vantes de las reflexiones en torno a las preguntas de la investigación, en 
particular, caracterizando las dimensiones antes mencionadas. 

(25) La investigación asume como presupuestos teóricos la noción de educación permanente 
entendida como derecho y necesidad a lo largo de toda la vida. La pregunta por la especificidad 
de las experiencias educativas de los organismos de derechos humanos, parte de la considera-
ción de una noción amplia de lo educativo, que procura superar la tradicional distinción entre 
Educación Formal/ No Formal/ Informal. En lugar de esta clasificación, se tomó el concepto 
de Educación Permanente, que permite referir a las diversas experiencias educativas conside-
rándolas como un continuo con distintos grados de formalización. Los grados de formalización 
corresponden a tres dimensiones que pueden ser analizadas en toda experiencia educativa: la 
dimensión sociopolítica (referida a las relaciones con el Estado en términos políticos, jurídicos 
y administrativos), la dimensión institucional (referida a características seleccionadas del uni-
verso institucional donde se insertan las acciones educativas) y la dimensión pedagógica del 
espacio de enseñanza y aprendizaje (referida a aspectos de las prácticas educativas concretas 
en el encuentro educador-educando-contenido) (Sirvent y otros, 2005)
(26) Asamblea Permanente por los Derechos Humanos (APDH), Movimiento Ecumé-
nico por los Derechos Humanos. (MEDH), Familiares de Detenidos Desaparecidos por 
razones políticas, Madres de Plaza de Mayo- Línea Fundadora, Abuelas de Plaza de 
Mayo, Centro de Estudios Legales y Sociales (CELS), Hermanos, H.I.J.O.S, Servicio 
de Paz y Justicia (SERPAJ).
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Dimensión institucional

Las actividades generales que realizan los organismos pueden 
ser agrupadas en el marco de la “lucha por la justicia y contra la 
impunidad”, en la relación con las acciones del Estado Terrorista y 
con la exigibilidad de derechos humanos en general en el período 
post-dictadura militar. Las características y propósitos institucionales 
atraviesan de diferente modo las actividades educativas relevadas. 
En primer lugar, podemos afirmar que estructuran el contenido de las 
actividades dentro del amplio campo de los derechos humanos. En 
algunos casos, encontramos que la educación se desprende de los ob-
jetivos institucionales originales, como la promoción de los derechos 
humanos; mientras que en otros organismos las actividades educativas 
se encuentran subordinadas a la consecución de otros fines principales 
del organismo. Esta última situación condiciona y, a la vez, genera la 
realización de determinadas actividades; influye sobre la selección de 
contenidos a trabajar y sobre la definición de los destinatarios priori-
tarios de las actividades. En los casos en los que no forman parte de 
los objetivos originarios, las actividades educativas pudieron surgir de 
manera “espontánea”, a partir de demandas externas o en relación con 
otras actividades principales de la entidad.

Sobre el lugar de la educación en el organismo, encontramos que 
en algunos existen o existieron áreas, comisiones o equipos específicos 
abocados a esta tarea, sea o no la educación parte de los objetivos 
centrales del organismo. En los casos de existencia “efímera” de estos 
equipos, los motivos de su disolución se vinculan con la imposibilidad 
de continuar la tarea cuando los integrantes se desvinculan del área 
o de la institución. 

Es una constante en las entrevistas encontrar que los organismos 
trabajan con diversas instituciones estatales y no estatales (otros orga-
nismos, organizaciones sociales y culturales, instituciones escolares, 
universidad, etc.), que integran organizaciones más amplias, que se 
vinculan con distintos propósitos y de diferentes formas. 

En relación con las finalidades o propósitos de estos vínculos, en-
contramos que son diversos, entre ellos: intercambiar sus opiniones ante 
distintos acontecimientos, consensuar y tomar decisiones para futuras 
acciones en conjunto; articular sus actividades; obtener el financiamiento 
–en particular, instituciones estatales o internacionales–. 
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En cuanto al ámbito de la educación, se explicita el propósito de 
compartir recursos educativos, espacios disponibles y experiencias. 
Algunos organismos convocan o son convocados por otras instituciones 
para desarrollar actividades. Este propósito se diferencia del trabajo en 
conjunto ya que la actividad suele ser desarrollada casi en su totalidad 
por una de las instituciones en lugar de realizarse en conjunto. 

Por último, a lo largo de las entrevistas se vislumbran algunos aspec-
tos comunes en el vínculo entre las instituciones y los integrantes de los 
organismos dedicados a la educación. Son diversos los modos de formar 
parte de la organización. Estos vínculos dan cuenta de algunas tensiones 
que los/as educadores/as en derechos humanos enfrentan en su tarea. En 
particular, identificamos la tensión militancia-trabajo. Algunos se inte-
gran al organismo de manera asalariada, bajo diferentes condiciones de 
contratación. La renta en algunos casos proviene de la misma organismo, 
mientras que en otros puede provenir de un organismo externo (como ins-
tituciones donantes o el Estado). Cuando no son rentados, en la mayoría de 
los casos hacen alusión a su actividad y a sus limitaciones respecto de los 
tiempos disponibles en vínculo con sus empleos, y a cómo sus tareas en 
la organización se ven determinadas por su vida y necesidades laborales.

Dimensión sociopolítica 

En esta dimensión, también encontramos diversidad de grados de 
formalización de las actividades educativas. En algunos casos presentan 
un alto grado de formalización, porque las actividades se encuentran 
inscriptas dentro del sistema educativo formal y brindan acreditación. 
En otros casos, se articula con instituciones estatales, pero a partir de las 
propuestas originadas en el organismo. En otras experiencias, el vínculo 
con el Estado no es un factor central en las actividades que se realizan 
en el sentido de que no certifica, no incide en la definición del conte-
nido, ni en la designación de los educadores. Sin embargo, por tratarse 
de organismos de DDHH hay una referencia ineludible al Estado dada 
por la propia noción de DDHH. En materia educativa, encontramos dos 
aspectos constantes a considerar. 

El primer aspecto es la mención a la educación como derecho 
humano, el rol del Estado como garante de este derecho, la defensa 
de la escuela pública. Existe un vínculo muy dinámico con el sistema 
educativo. Muchas de las actividades realizadas se dan en instituciones 
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del sistema educativo formal, y gran parte de las publicaciones tienen 
como fin colaborar en las tareas de los docentes o educadores. También 
como integrantes de organismos de derechos humanos son convocados 
asiduamente por docentes y directivos.

Encontramos una visión crítica constructiva del sistema educativo. La 
escuela pública aparece valorada como el ámbito de lucha y garantía del 
derecho a la educación. Es un ámbito donde se está disputando el relato 
de la historia reciente, donde pueden encontrarse prácticas y relaciones 
autoritarias, y aspectos estructurales y metodológicos para criticar y 
repensar, pero también prácticas pedagógicas democráticas que enseñan 
y ejercitan los derechos humanos.

Dimensión pedagógica 

Agrupamos en dos grandes subgrupos a la caracterización de la 
diversidad de las experiencias educativas: a) Actividades intencional-
mente educativas, que fueron identificadas como educativas por parte 
del organismo, y que muestran una intencionalidad educativa desde el 
inicio de su proyección o planificación. b) Actividades que adquirieron 
un carácter educativo. Durante las entrevistas y durante el encuentro 
participativo realizado, se identificaron momentos de reflexión por parte 
de los integrantes de los organismos sobre el carácter educativo de algu-
nas actividades que inicialmente no fueron pensadas como educativas.

Sobre el primer grupo, encontramos que existe una gran diversidad 
de ámbitos, destinatarios, contenido, metodología y propósitos. El origen 
puede ser por iniciativa del organismo o de algunos de sus integrantes, o 
bien por solicitud o “demanda” externa. Estas diversas formas de origen 
pueden combinarse y retroalimentarse. Con relación al segundo grupo de 
actividades, encontramos como relevante el proceso de reflexión sobre el 
carácter educativo de algunas actividades vinculadas a la lucha por la justicia 
y contra la impunidad. En algunos casos, el proceso de reflexión se dio de 
forma novedosa en el momento de la entrevista o la discusión grupal; en 
otros casos, se relató cómo actividades, acciones o material producido por el 
organismo devino, “sin quererlo” en recurso pedagógico. El reconocimiento 
de experiencias de aprendizaje y de enseñanza por fuera de la escuela (en el 
marco de la lucha, la participación y la organización social) puede permitirnos 
hablar de una visión amplia de la educación y de una necesidad de formar 
en derechos a lo largo de toda la vida y en distintos ámbitos.
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Por último, compartimos algunos desafíos principales de la práctica 
pedagógica de los educadores. Coherencia discurso-práctica. En relación 
con el vínculo que los entrevistados establecen en sus prácticas con los 
educandos, hay una recurrencia a la necesidad de fundamentar la forma 
de trabajo de manera coherente con los principios del contenido que 
abordan: los derechos humanos. 

La metodología de trabajo se fundamenta en propósitos de las acti-
vidades explicitados, que también desafían la necesidad de coherencia. 
Observamos que todos/as los/as entrevistados/as hacen referencia a los 
propósitos que tienen las experiencias que llevan a cabo: “el conocimiento 
de los derechos humanos”, la “formación de un pensamiento crítico”, 
“el ejercicio de la libertad”, “la transformación de la sociedad”. Y todas 
tienen un denominador común que es la formación de personas que 
efectivamente ejerciten sus derechos. 

Reflexiones para el debate…

A modo de cierre, nos preguntamos: ¿Qué aportes pueden brindar 
las experiencias educativas de los organismos de derechos humanos a 
la construcción de una práctica pedagógica emancipadora?

A partir de lo trabajado, destacamos una visión amplia de la educación, 
desde una idea de educación permanente que abarca espacios educativos 
desde la escuela (con sus límites y posibilidades) y más allá de ella, a lo 
largo de toda la vida. Se plantea un posicionamiento político pedagógico 
para pensar los fundamentos de una educación emancipadora también en 
otros ámbitos de la vida social y política como “educadores”; en particular, 
reconocer el carácter pedagógico de la lucha social, la participación y la 
organización. El trabajo colectivo y la articulación de acciones diversas es 
otro aprendizaje de la experiencia de los organismos de derechos humanos. 

Vemos indelegable el rol del Estado como garante del derecho humano 
a la educación, es el que debe establecer las condiciones materiales necesa-
rias e igualitarias para aprender y para enseñar, condiciones de realización 
democráticas al interior de las instituciones (regulación de la vida escolar), 
formación docente acorde, en un contexto de garantía integral de los DDHH.

En su aspecto metodológico, las experiencias educativas de los organis-
mos de DDHH nos alertan sobre la preocupación por la coherencia entre el 
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decir y el hacer: el discurso de los educadores, las prácticas de enseñanza 
y los contenidos que se desarrollan. Invitan a recuperar también el vínculo 
entre educador-educando-conocimiento y los propósitos de transformación 
social más amplios. Uno de estos propósitos de una educación emancipa-
dora puede ser: formar personas que conozcan y ejerciten sus derechos. 
Para lograr este objetivo, el ámbito educativo (la escuela y más allá de la 
escuela) se constituye como un espacio de ejercicio de derechos.
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Estrategias de participación
en el ámbito escolar 

Adriana Gamez Schroeder27 y María Romina Cristini28

Introducción 

Los cambios producidos en las últimas décadas en relación con la 
cuestión de la infancia-adolescencia a nivel legislativo e institucional 
proponen un abordaje de la temática desde el paradigma de la protección 
integral, que considera a los Niños, Niñas y Adolescentes sujetos de 
derechos, en tanto capaces de ejercer por sí las facultades de las que son 
titulares. Esto provoca la emergencia de tensiones que se reflejan en las 
prácticas escolares obstruyendo la participación de los NNA. 

Es nuestra intención conocer, desde la perspectiva de la Protección 
Integral de Derechos, las tensiones que surgen en la escuela media a partir 
de la participación de los adolescentes como protagonistas en la toma de 
decisiones en lo cotidiano del ámbito escolar y las prácticas de los agentes 
educativos, ancladas en los tradicionales dispositivos de normalización.

Tomaremos como base para nuestro análisis algunas prácticas que 
se despliegan en escuelas medias de la ciudad de Córdoba.29 

(27) Abogada UNC, doctoranda en Estudios Sociales de América Latina –CEA–, inves-
tigadora del Centro de Investigaciones Jurídicas y Sociales – UNC, docente especialista 
en los seminarios Interdisciplinario de Derechos del Niño; Control Social de la infancia 
y Responsabilidad Penal Juvenil y Análisis de Políticas Públicas de Infancia desde un 
Enfoque de Derechos- UNC.
(28) Abogada UNC, magíster en Administración Pública IIFAP doctoranda en Adminis-
tración y Políticas Publicas -IIFAP- investigadora del Centro de Investigaciones Jurídicas 
y Sociales – UNC, docente especialista en los seminarios Interdisciplinario de Derechos 
del Niño; Control Social de la infancia y Responsabilidad Penal Juvenil y Análisis de 
Políticas Públicas de Infancia desde un Enfoque de Derechos- UNC
(29) Los contenidos aquí analizados surgen como resultados de avances de investigación 
en el marco de los proyectos “La ciudadanía de niños, niñas y adolescentes en movimien-
to: el derecho a participar en el ámbito escolar”  Acreditado y Subsidiado por SeCyT 
Resol. 162/2012. Y “Derechos de participación e información en programas dirigidos 
a adolescentes en escuelas secundarias de la Cd. de Cba: cumplimiento progresivo y 
estrategias de promoción”. MinCyT, Cba. 2011-2012, Res. 000113/2011
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Lineamientos teóricos 

La concepción de “infancia y adolescencia”, tal como la definimos 
en nuestros días, es producto de acontecimientos culturales, políticos, 
económicos y sociales ocurridos a partir de los siglos XIV y XV. 

Esta nueva categoría social, como señala García Méndez, pasó a ser 
especial objeto de intervención por parte de los padres, de la escuela y del 
Estado, y se asentó ideológicamente en la Doctrina de Situación Irregular.30 

La escuela acompañó y reforzó los lineamientos ideológicos de 
este paradigma, por lo que se configuró como un instrumento de socia-
lización que se sumaba a la tarea de regular y controlar a los sectores 
populares (hijos de inmigrantes, desposeídos, niños trabajadores, hijos 
de indigentes), redefiniendo una y otra vez la condición de pobreza, pero 
homologándola siempre al concepto de riesgo o peligro (García Méndez, 
1989). El peligro callejero es un elemento esencial en el discurso hege-
mónico que justifica la sanción de la ley 1420 (educación obligatoria de 
seis a catorce años).

Históricamente, la escuela fue definida como una maquinaria de go-
bierno de la infancia, la cual al interior funciona como sistema regulado 
y concertado a través de la imposición de “la recta disciplina”, definida 
por Michel Foucault (2000) como “el arte del buen encauzamiento de la 
conducta”. La escuela controla el tiempo y el espacio, custodia y supervisa 
administrando la infancia-adolescencia a través del disciplinamiento. 

El proceso de expansión producido a lo largo del siglo XX en relación 
con los derechos humanos en general y, específicamente, con el recono-
cimiento y protección de los derechos de los NNA y su relación con la 
familia, la escuela, el Estado y las políticas públicas sociales dirigidas a 
la infancia, proponen un cambio en el abordaje. Hace que se considere 
a los NNA sujetos de derechos, en tanto capaces de ejercer por sí las 
facultades de las que son titulares. Se otorga el reconocimiento jurídico 
del derecho de participación de los NNA, como plataforma desde la 
cual comenzar a construir el sustento legitimante de su participación 
entendida como acción política en tanto posibilidad de incidencia en las 
condiciones de vida de un colectivo.

(30) Basado en la concepción de los NNA como incapaces y por lo tanto como inhabi-
litados para definir y expresar sus intereses
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Sin embargo, el incrustamiento del modelo de situación irregular 
en las representaciones sociales de los distintos actores involucrados 
con la temática, provoca la formación de una trama híbrida que muestra 
que por debajo de los nuevos discursos subyacen prácticas y nocio-
nes ancladas en los tradicionales dispositivos de normalización de la 
infancia-adolescencia31.

Asumir esta perspectiva implica resignificar el papel de la escuela en 
lo cotidiano, teniendo en cuenta que el proceso escolar, como lo define 
Rockwell, constituye un conjunto de relaciones y prácticas históricamente 
institucionalizadas. Es en ese proceso cuando emerge la participación 
activa de los adolescentes a través del despliegue de estrategias escolares 
para alcanzar los resultados que se proponen en la escuela, opinar, definir 
objetivos, hacer uso del cálculo ponerse de acuerdo y elegir los medios 
para lograrlo, más allá del orden normativo escolar impuesto (Dubet y 
Matuccelli, 1996; Tenti Fanfani, 2007). 

Algunas estrategias escolares 

Grupo de Encuentro

En una escuela media de la ciudad de Córdoba se desarrolla el “Gru-
po de Encuentro”32, un espacio diseñado y actuado exclusivamente por 
NNA alumnos la institución33. Las actividades del grupo se realizan fuera 
del horario curricular (los días sábados), pero en el espacio físico de la 
escuela, con una trayectoria de alrededor de 30 años, lo que ha permitido 
construir una institucionalidad propia, al margen de la estructura escolar, 
pero con anclaje en ella. 

En este sentido, un chico nos cuenta:

 (…) yo creo que lo más especial que tiene un grupo de encuentro la 
autonomía que tiene y la autenticidad con la que se hacen las cosas, 

(31) Esta afirmación surge de los resultados obtenidos en el trabajo de investigación 
de tesis de maestría de la autora: “El Derecho de Participación-opinión en las políticas 
públicas para infancia”. Aprobado el 12/03/2011 en IIFAP- UNC
(32) En este escrito se ha cambiado el nombre del espacio al que se hace referencia como 
estrategia metodológica para preservar la identidad de la institución analizada.
(33) Si bien el grupo es conformado por los alumnos del colegio, hay algunos ex alumnos 
que concurren al espacio.
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como un amor propio que no está mediado por ninguna organiza-
ción formal, por papeles. Al mismo tiempo, sí, porque después el 
coordinador, muy bonito sí, también se tiene que comer sus horas 
de autorizaciones, hablar con padres y todo eso. Ahora, ¿quién es 
el coordinador? Es la “figura”, como entre muchísimas comillas la 
máxima autoridad del grupo de encuentro, o sea el que, valga la 
redundancia es el que coordina, organiza los campamentos, consigue 
el lugar, todo eso.

Con relación a cómo se diseñan las actividades, otro chico co-
menta: “Se hacen por tradición digamos, o sea, la rutina es casi una 
tradición. Se puede variar a gusto y placer, pero siempre se mantienen 
los márgenes”.

Así, un chico dice: “pero es llegar al cole y decir ‘Estoy rompiendo 
la rutina porque nadie viene al cole los sábados, estoy haciendo cosas 
diferentes, me olvido del cole’.”

Otro cuenta: “Claro, sí, es muy relajado. Cada uno hace lo que 
quiere, siempre se sabe que –como se viene voluntariamente– las cosas 
que se hacen acá se hacen porque se quieren, si no querés hacerlas, 
directamente no venís…”.

Una estrategia que surge claramente, como modo de diferenciarse 
del resto de los espacios escolares, es la de definirse como un espacio 
“recreativo”. Para ello consideran necesario marginar los debates “políti-
cos” entendidos como aquellas discusiones en torno a temas conflictivos 
que requieren de la reflexión para posicionarse en relación a ellos. Los 
siguientes comentarios dan cuenta de ello:

La escuela no es un lugar exento, digamos, de discusiones políticas, 
filosóficas y/o existenciales. [Pero] constantemente, el grupo de en-
cuentro intenta evitar un poco eso.

(…) si hay algo que caracteriza al grupo es que es inocente… (…) Es 
volver a ser niños.

Claro, siempre se dice “Che, estamos en el grupo, no es este el 
momento”. Con el centro entonces tiene esa diferencia. El Centro 
de Estudiantes constantemente necesita preguntarte posiciones u 
opiniones, lo que sea.
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Acciones en respuesta a los conflictos 

En otra escuela media de la ciudad de Córdoba, cuyo proyecto educa-
tivo institucional es el de Escuela Nueva, la resolución de los conflictos 
se realiza a través de talleres, lo cual promueve la participación de es-
tudiantes, docentes, y cuerpo directivo. Así lo expresa su vicedirectora:

Se suscitó un problema particular con esto del Facebook, fue una 
cuestión densa, densa involucrando a chicos de segundo año, quinto y 
adultos… nosotros lo detectamos y hablamos con los chicos para que 
propusieran una acción reparatoria: ellos propusieron buscar material 
para trabajar la problemática del uso de las redes sociales, el límite entre 
lo público y lo privado, hasta dónde yo afecto a alguien... Presentaron 
un proyecto con todo el material elegido por ellos para trabajarlo con 
sus compañeros y con los de segundo… Recurrimos a los más grandes 
para llegar a los más chicos, que nos ayuden a bajar problemáticas 
candentes que tienen que ver con sus intereses.

Esto refleja la manera en que se plantea la relación de los adolescentes 
que son convocados a proponer acciones en virtud de la resolución de un 
conflicto escolar ocupando un lugar de igualdad y con poder de decisión 
con respecto a los adultos.

Consideraciones finales 

La institución escolar se encuentra inmersa en una serie de tensiones que 
la mantienen por un lado como agente regulador y reproductor de las viejas 
prácticas tutelares y, por otro lado, los incipientes espacios de participación 
que son apropiados por los adolescentes en su tránsito por la escuela.

En este contexto, es de gran importancia la viabilización, en el ámbito 
escolar, de espacios públicos participativos integrados por NNA que posibi-
liten la construcción de sus propias necesidades y configuren el terreno para 
la conversión de esas necesidades en cuestiones atendibles por el Estado.

Esto abonaría el terreno para la politización de cuestiones que los 
discursos dominantes han enmarcado en la esfera de lo doméstico, 
por considerar a la familia como el ámbito natural de desarrollo de los 
chicos, y también posibilitaría la emergencia de discursos alternativos 
al adultocéntrico a través de la construcción de interpretaciones hechas 
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por los propios NNA sobre sus necesidades y con la posibilidad efectiva 
de toma decisiones sobre cuestiones que los afectan, como un modo de 
democratizar la distribución del poder.
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Introducción

Esta sección despliega algunas de las reflexiones, debates, interrogan-
tes, tensiones y desafíos que presenta la compleja relación establecida entre 
cooperativismo y educación en el marco del modo de producción capita-
lista. Para ello, se reproducirá una selección de los trabajos presentados, 
analizados y debatidos en la mesa temática Educación y Cooperativismo.  

Algunos de los trabajos relatan experiencias desarrolladas en el marco 
del sistema educativo formal, en las que la enseñanza de los valores, prin-
cipios y prácticas del cooperativismo asume diversas formas en función 
de los objetivos de enseñanza y aprendizaje planteados y las estrategias 
pedagógico-didácticas desplegadas. Tal es el caso de los tres primeros 
trabajos incluidos en este capítulo: Cooperativa escolar Manzana Po-
drida, El Recreo de los Invisibles–Cooperativa escolar radial y Hacer 
educación cooperativa en una escuela que es cooperativa de trabajo: 
posibles lugares de encuentro para una pedagogía emancipatoria. Los 
dos primeros trabajos relatan experiencias educativas desarrolladas en 
escuelas públicas de la Ciudad de Buenos Aires, en las que la confor-
mación de una cooperativa –editorial en un caso y radial en el otro– se 
transforman en potenciadores para el trabajo de diversos contenidos, 
otorgándole un claro sentido a las tareas de enseñanza y aprendizaje. El 
tercer trabajo analiza la experiencia de la escuela cooperativa Mundo 
Nuevo, de la Ciudad de Buenos Aires, en la que el funcionamiento insti-
tucional de la escuela, centrado en los principios, valores y prácticas del 
cooperativismo encuentra un claro correlato en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje que tiene lugar en las aulas.

Los últimos dos trabajos describen experiencias de formación de 
adultos y adultas que trabajan en cooperativas, en las que se observa la 
impronta de diversas técnicas y enfoques de la educación popular. Tal 
es el caso del trabajo titulado Otra educación para otra economía: La 
comunidad de aprendizaje como actor político, en el que docentes de la 
Tecnicatura Universitaria en Economía Social de la Universidad Nacional 
de Quilmes relatan y analizan el potencial pedagógico y político de un 
abordaje de lo educativo centrado en la conformación de Comunidades 
de Aprendizaje. Finalmente, el escrito titulado Educación cooperativa e 
identidad institucional: el programa de fortalecimiento institucional del 
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Banco Credicoop Coop. Ltdo. despliega los lineamientos centrales del 
programa de formación de la cooperativa de servicios Banco Credicoop. 

El análisis de los trabajos y de los intercambios que éstos suscitaron 
abre una serie de interrogantes y debates que de ningún modo fueron 
saldados en el marco del desarrollo de la mesa y tampoco lo serán 
en este capítulo, en tanto reclaman más instancias de investigación, 
reflexión e intercambio. 

Cabe preguntarse, en primer lugar: ¿Qué puede aportar el coope-
rativismo como formación económica, social, política y cultural a la 
construcción de una pedagogía emancipatoria? Y en la misma línea, 
pero en sentido contrario: ¿Qué puede aportar la educación, encarada 
desde una perspectiva emancipatoria, al cooperativismo transformador? 

En el marco del desarrollo de la mesa, advertimos la presencia en todos 
los trabajos de una clara intencionalidad pedagógica dirigida a apropiarse de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. En el fondo, resuena el problema 
de la progresiva pérdida de sentido tanto del trabajo docente, como del 
acto de aprender contenidos que son vividos como lejanos por parte de los 
estudiantes. Nos preguntamos entonces acerca del sentido más profundo 
de la enseñanza y más específicamente, sobre la ausencia de esta pregunta 
en las instancias de formación docente inicial y continua. 

Surgen también otra serie de interrogantes: ¿Qué tipo de educación 
queremos construir cuando hablamos de pedagogías emancipadoras? 
¿Puede un docente enajenado lograr que sus estudiantes se apropien de 
determinados conocimientos en términos de aprendizajes significativos? 
¿Cómo se forma a sujetos libres? ¿De qué forma pueden afianzarse los 
vínculos con el resto de la comunidad educativa? ¿Cómo alcanzar mayo-
res niveles de compromiso institucional con experiencias de educación 
cooperativa como las que aquí han sido presentadas? 

Cuando observamos nuestras escuelas e instituciones, nos da la im-
presión de que ciertos factores estructurales, tales como la cultura del 
trabajo enajenado en sociedades capitalistas y su correlato en el trabajo 
docente, la separación entre teoría y práctica promovida en los ámbitos 
de formación docente, las políticas educativas diseñadas en escritorios 
ajenos a la realidad de las aulas y el funcionamiento institucional de las 
escuelas tradicionales, no solamente no promueven iniciativas como las 
que aquí han sido presentadas, sino que parecieran obstaculizarlas. Y es 
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que muchas de nuestras escuelas continúan sosteniendo una cultura del 
individualismo, la competencia, y diversas formas de mercantilización 
de las prácticas educativas. 

Se nos presenta entonces un nuevo interrogante, que expresa en rea-
lidad un desafío teórico, político y organizativo: ¿Qué tipo de interven-
ciones, prácticas y formas organizativas deberíamos darnos para que la 
educación cooperativa, que forma parte de la Ley Nacional de Educación, 
pueda tener lugar en los niveles inicial, primario y secundario, de forma 
tal que los trabajadores que conforman una cooperativa como, pongamos 
por caso, Credicoop o aquellas incluidas en el Plan Argentina Trabaja, 
sean portadores de una subjetividad solidaria, democrática, responsable, 
y de una concepción del trabajo distinta, no enajenada?

Se acordó entonces la necesidad de que las experiencias de educación 
y cooperativismo que podríamos denominar como emancipadoras, como 
así también aquellas que están en proceso de construcción en contextos 
adversos fueran tomadas como insumo para la definición de políticas 
educativas, para que éstas dejen de “bajar” a las escuelas y comiencen 
a pensarse de una forma más horizontal. Para ello, resulta indispensable 
generar diversas instancias de articulación y organización, a los fines 
de afianzar procesos de construcción teórica y política que tomen como 
punto de partida las prácticas concretas que están teniendo lugar en las 
escuelas y en las cooperativas. Es por ello que nos comprometimos a 
avanzar en este sentido, generando diversas instancias de intercambio y 
debate, como la que tuvo lugar en el marco de este encuentro. 

Pablo Guillermo Frisch
Coordinador mesa Educación y Cooperativismo
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Cooperativa escolar
Manzana Podrida 

Hugo Lichtenzweig1

Introducción

Este trabajo presenta una experiencia cooperativa en la escuela pú-
blica, que inicialmente nació como un proyecto de creación y motivación 
para la lectura y escritura pero que, finalmente, trascendió a un proyecto 
cooperativo integral para todas las áreas y un contenido-forma que 
cambió en sentido democrático el funcionamiento del aula. El trabajo 
se orientó a la producción, corrección, edición, armado y distribución 
de libros, periódicos, álbumes de figuritas, autobiografías, historias de 
la escuela, banderas familiares, logotipo de la cooperativa, escudo en 
cerámica y tapas con diferentes tipos de técnica (grabado en madera, 
papel reciclado, fotocopia color, etc.). Hemos funcionado desde 1988 
hasta 2008 y producido 34 publicaciones. Nuestro blog es: http://coo-
perativaescolarmanzanapodrida.blogspot.com.ar/

Producción de textos 

¿Para qué sirve escribir en la escuela? Esta pregunta es producto de 
observar que lo escrito por chicos y chicas tiene, en la mayoría de los 
casos, una ruta pequeña y trágica. Ellos escriben, ilustran; el maestro o 
la maestra corrige errores de ortografía o sintaxis, muchas veces adivina 
lo que dice el texto sin preguntar, pone una calificación que la mamá o el 
papá leen y luego, a fin del curso, los escritos tienen el destino de perderse 
junto con la basura. Entonces, a la palabra escrita y a los libros que nos 
ubica en el tiempo y en el espacio donde se forja nuestra identidad per-
sonal– debemos darle otro tratamiento: la creación del libro publicado. 
Esto exige no sólo escribir, sino autocorregir, volver a intentar, pensar 

(1) Maestro de la Escuela N° 18 DE 6 Dr. Antonio Bermejo (CABA).
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en quién va a leerlo, editarlo para hacerlo atractivo. Y, como ocurre con 
todo buen libro, su destino es pasar de mano en mano, de lector a lector, 
es decir: trascendernos.

La primera etapa transcurrió entre los años 1982 y 1990 con los grados 
del primer ciclo (primero, segundo y tercero –6, 7 y 8 años, aproximada-
mente–). Empezamos jugando, contando cuentos. Yo leyéndoles y ellos 
contándome historias propias o ajenas. De la mano de Gianni Rodari, 
inventamos relatos fantásticos. Hacíamos carteles dibujados y escritos 
que pegamos en las paredes de la escuela, para que nos vieran, para que 
el saber no fuese invisible o sólo para “cuando seas grande”. Allí estaban 
nuestras obras en las paredes. Los carteles murales fueron una etapa 
muy fructífera que continuó en paralelo y durante toda mi vida escolar.

Así, me propuse desarrollar un “sentido” que pudiera incorporar 
activamente a los alumnos en su propio aprendizaje. Decidí correrme del 
rol tradicional del maestro y ser aprendiz de aquellos maestros que, como 
Luis Fortunato Iglesias, las hermanas Cosettini, Paulo Freire, Jesualdo 
Sosa, Celestin Freinet, Anton Makarenko, Gianni Rodari, Francesco 
Tonucci, Simón Rodríguez y José Martí, entre otros, “hacen” escuela, 
la modifican y le dan un espíritu liberador y humanista. 

Construimos el primer libro tomando como enseñanza la imprenta 
escolar de Freinet, en Francia de la posguerra; como así también, a Rodari 
en la Gramática de la fantasía y al maestro argentino Iglesias con su 
Didáctica de la libre expresión. Chicos y chicas escribieron en un enorme 
libro de actas todo lo que pensaban e imaginaban libremente. Luego, las 
fotocopiamos, las abrochamos y construimos la tapa que fueron hechas 
con la técnica de grabado en madera. Para eso hicimos una especie de 
concurso de dibujos y títulos que fueron votados. Al respecto, recuerdo 
las polémicas que se suscitaron con los adultos: ¿La S del título debería 
ir al derecho o al revés, como la habían puesto los chicos y chicas? ¿Las 
faltas de ortografía debían ser corregidas? ¿Por quién? ¿Cuál es la tarea 
del maestro? ¿corregir? ¡Es tan bonito nuestro libro! 

En el año 1990 pasé a cuarto grado A y volví a tener al grupo fundador 
de aquel libro fantástico. Inauguramos nuestro trabajo en asambleas, que 
fueron el instrumento esencial para resolver las diferentes propuestas y los 
conflictos en el aula. En una de ellas, las chicas y los chicos propusieron 
hacer otro libro, como en segundo grado A. Comenzó a rodar la idea. Un 
cuaderno muy grande nos ayudó a escribir. Escribimos sin censuras ni 
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correcciones sin sentido. Luego releíamos, corregíamos; embellecimos y 
compaginamos cada uno de los trabajos. Luego de varias semanas, y antes 
de las vacaciones del mes de julio, comenzamos la tarea de “fabricar”, 
imprimir lo escrito. Decidimos mantener las letras cursivas personales 
y para ello fotocopiamos los textos y los dibujos del Gran Cuaderno.

El deseo se había hecho realidad: los colores de los dibujos en el gris 
de la fotocopia, la investigación sobre cómo estaban hechos los libros, la 
realización de las tapas y de las carátulas. Para el diseño de las tapas cada 
uno hizo una propuesta que luego fue votada. Como todas eran bellas, 
se publicaron en la primera página, a modo de collage. La ganadora fue 
la de Julia Cabrejas. También en asambleas decidimos el nombre del 
libro. Recuerdo las largas horas frente a la fotocopiadora del colegio, 
los personajes vivos, los ensangrentados, los monstruos, “los indios que 
viven con Antonio Bermejo –patrono de la escuela– en el sótano”.

El siguiente paso: democratizar la gestión del aula

Así nació la editorial cooperativa Manzana Podrida. Tanto su crea-
ción, como el nombre y el logotipo que nos identifican fueron decididos 
en asambleas y votados en elecciones secretas.

Una de las cuestiones que debatimos fue cómo financiar el proyecto. 
Uno de los trabajos fue hacer un presupuesto del costo del libro. ¿Cuánto 
cuesta una fotocopia?, ¿cuánto cuestan cincuenta?, ¿cuánto papel necesi-
tamos?, ¿cuánto tiempo?, ¿cuánta tinta? Pedimos ayuda a la Asociación 
Cooperadora, que nos otorgó dos préstamos.

Luego del primer libro, surgió la pregunta de una niña, Lucina: 
“¿Maestro, puedo hacer un libro?”. Esta cuestión fue puesta a conside-
ración en la asamblea de alumnas y alumnos. No hubo oposición, salvo 
algunas dudas sobre si el trabajo interferiría en el libro colectivo que se 
estaba armando para el segundo período del año.

Lucina se dedicó a escribir. Una vez terminado su libro, sus amigas lo 
leyeron, la ayudaron a corregir errores. ¿Quién lo copiaría? Sería lindo a 
máquina, ¿no? Siiiiiiii. No fue posible porque la máquina no funcionaba, 
propusieron que seis o siete chicas con “bellas letra” lo copiaran. Y así 
se hizo. Con idas y vueltas, semanas después se terminó la tarea. Estaba 
escrito: Los sueños se hacen realidad, de Lucina Freidemberg. Un sába-
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do fuimos con algunos chicos y chicas al programa “El Barrilete”, que 
conducía Marcela Hidalgo por Radio Municipal, AM 710, para contar 
cómo trabajábamos. Tuvimos la hermosa sorpresa de que el cuento de 
Lucina se leyera al aire. Por suerte alguien lo grabó y el lunes siguiente 
lo escuchamos en el aula, con gran emoción y asombro de la autora.

Esta experiencia fue presentada en el programa de Mirta Golberg 
“Caminos de Tiza”, también en Radio Municipal.

Ese año lo terminamos con la conquista de otro libro: BEF Inte-
rrogados por los adultos sobre el significado de BEF, chicos y chicas 
optaron por inventar una explicación: Bello, Estupendo y Fantástico, 
aunque para ellos y ellas nunca había sido eso, sino simplemente BEF. 
La Asamblea decidió pedir una colaboración a los adultos por cada libro 
y con lo recaudado compramos libros para repartirnos. También nos al-
canzó para hacer una fiesta estupenda. Siempre contamos con el apoyo 
de los papás y mamás.

Asambleas 

Las asambleas de grado y también las de la cooperativa –que incluían 
a los asociados de los demás grados– fueron el poderoso motor de la 
creación, mantenimiento y difusión de todo el trabajo escolar. Un motor 
colectivo que desarrolla lo individual, los colectivos, que introduce la vida 
real de la comunidad en la escuela. Deja de ser el maestro el supremo y se 
distribuye la voz, la acción y las decisiones. Son de un valor insustituible.

¿Llegó la nueva tecnología? 

Fuimos los primeros en tener computadoras en el aula, gracias al 
donativo de Andrés Montero –vecino de la escuela y amigo de charlas en 
el Bar La Góndola de Antonio y Casimiro Lorences: “El oasis después 
de la escuela”– y la queridísima maestra Nora Fridemberg. Con estos 
nuevos elementos pasamos a tener mayor calidad en la impresión, en la 
corrección y en la motivación. Muchos niños y niñas no escriben porque 
no les gusta su letra o desprolijidad, así que esto les solucionó un proble-
ma y les permitió expresarse con soltura y libertad sin preocupaciones 
colaterales. Para el uso de esta nueva tecnología en el aula también la 
resolvimos en Asambleas quiénes, cuánto tiempo y otras cuestiones ad-
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ministrativas. Además de escribir, leer y corregir los textos, aprendieron 
a diseñar un índice. El dibujo de la carátula fue hecho con un programa 
que permite dibujar a mano alzada. Pusimos la tecnología al servicio de 
nuestro proyecto. 

Cooperativismo 

La cooperativa es una herramienta fantástica y aporta a la escuela una 
ruptura en la tradición de gobierno y pedagógica. Una de las primeras rup-
turas que implica la creación de un libro es hacer público nuestro trabajo, 
las biografías, los artículos periodísticos, los cuentos, las poesías; que la 
comunidad vea, participe y también disfrute, qué trabajo hace un pibe o 
piba de quinto grado, de sexto, de cuarto, del grado que sea, cuáles son sus 
deseos, problemas, su cultura, su relación con los medios de comunicación, 
sus opiniones y sus decisiones al respecto. También decidimos sobre la 
publicidad y la difusión de lo hecho. Destinamos una parte de los libros a 
repartirlos gratuitamente a la comunidad. Así se decide a quién y también 
se elabora una carta explicando cómo se hizo. En esa carta, que se hace de 
manera colectiva y por consenso, solicitamos una contestación y a veces 
algún pedido. Cada uno propone a quién le quiere hacer llegar, y en asam-
blea se decide. Usualmente, mandamos nuestros libros a personalidades 
como el presidente de la Nación, que nos recibió en 2004; a funcionarios 
de Educación, que nos visitaron en diferentes épocas (en 2004 logramos 
que el licenciado Daniel Filmus nos imprimiera la última creación: ZA-
RAZA ZAZAZA). También se los hemos enviado a quienes nos ayudaron 
(vecinos, imprentas, cooperativas visitadas, etc.); a algunos periodistas, 
“porque nos gusta salir por la radio”; y a nuestros artistas y conjuntos de 
música preferidos. Y así se produce un intercambio de opiniones, regalos, 
cartas y la consideración de la comunidad.
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El Recreo de los Invisibles
Cooperativa escolar radial 

Paula Muriel Martínez2 

Introducción

El Recreo de los Invisibles es una cooperativa o pre-cooperativa 
escolar radial que funciona en 6°A turno mañana de la Escuela Primaria 
Pública N°23 del DE 8°. Está compuesta por 22 socios (21 estudiantes y 
un docente), y está en marcha desde los primeros días de marzo del 2013. 

Fue creada como parte del proyecto áulico que los docentes debemos 
elaborar enmarcados en los proyectos institucionales de las escuelas. El 
de la nuestra contempla dos ejes: por un lado, la intención de acercar a 
las familias a la escuela de un modo más activo, para favorecer el con-
cepto de comunidad educativa; y por el otro, las Prácticas del Lenguaje 
como asignatura que atraviesa todas las prácticas, no solo educativas, 
sino sociales de los y las estudiantes.

En ese marco nació el proyecto de crear una cooperativa que, además 
de ser generadora de prácticas solidarias, colaborativas y de responder a 
todos los principios cooperativos buscara, por el hecho de ser una radio, 
poner la voz de los niños y niñas en el aire. Y esto entendido en su doble 
sentido: por un lado el aire como espacio virtual donde se desarrolla o 
se hace carne el trabajo construido y, por el otro, el aire como espacio 
donde sus palabras puedan volar, ser libres y traspasar las paredes del 
aula y de la institución escolar. 

Y pareciera que en el inconsciente de la cooperativa y de sus socios 
y socias esta idea hizo fuerza, ya que los fundamentos que llevaron a 

(2) Docente Nivel Primario EGB 1/2 egresada Escuela Normal Superior Nº2 “Mariano 
Acosta” en 2010. Desempeñándose desde ese momento en Escuelas Primarias Públicas de 
la CABA. Actualmente, docente de 6º y 7º de Prácticas del Lenguaje y Ciencias Sociales 
en la Escuela Nº23 DE 8º  - CABA - Parque Chacabuco / Bajo Flores.
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la votación unánime de su nombre, así lo expresan. El nombre fue ele-
gido porque el recreo es el momento que los socios declararon amar, y 
ocurre fuera del aula. Tiene sus reglas más o menos fijas: los maestros y 
maestras poco intervenimos en ellos, ya que son espacios de recreación 
y libertad. Y ese espacio, “el que más nos gusta, profe”, entró al aula, 
haciendo de esta un espacio de decisión colectiva, de recreación, de 
reglas conjuntamente estipuladas, de lógicas diferentes a las corrientes 
prácticas escolares. Un espacio de libertad y de construcción colectiva.

Y la invisibilidad también juega un doble rol: por un lado se relaciona 
con la identidad de la radio, un lugar donde no se ve a quien habla. Y por 
el otro, un grupo de niños y niñas que, en su mayoría, viven invisibles 
para una gran porción de nuestra sociedad. Muchos de ellos/as viven en 
la villa 1-11-14, y muchos de los problemas que se expresan en la sección 
“Actualidad de nuestro barrio” del programa están relacionados con esa 
invisibilización: la acumulación de la basura, las problemáticas edilicias 
de las escuelas, la violencia que se vive en relación a la presencia policial, 
etc. Y en este doble sentido, la invisibilización deja de ser tal. Aquí, se 
toma un recreo. En la radio, estos invisibles no se dejan ver, pero ponen 
sus problemáticas colectivas a la vista. Y las ponen en sus palabras. Y 
las ponen en el aire de la radio. Las ponen a volar…

Historia y funcionamiento 

La cooperativa nació de una asamblea realizada en marzo del 2013 cuan-
do, a partir de una consigna que invitaba a los niños y niñas a investigar qué 
es una cooperativa, se les propuso discutir y decidir si deseaban formar parte 
de una. Unánimemente se decidió que sí. Y se decidió que fuera una radio.

En lo relativo a lo operativo, la radio se produce durante casi un mes 
por programa trabaja en pequeños grupos, que son responsables de las 
diferentes secciones del programa: Actualidad de nuestra escuela, Ac-
tualidad del barrio, Cuentos y radioteatro, Deportes, Chistes, y la última 
incorporación, Homenajes. Cada grupo discute y decide de qué tema ha-
blar; se escribe la noticia colectivamente, la corrigen entre ellos, y luego 
escriben un guión que será la presentación del bloque donde se leerá la 
noticia. Para decidir quién integra cada sección, eligen voluntariamente 
donde trabajar, y en caso de que sobren o falten integrantes para alguna, 
van moviéndose entre ellos hasta estar equitativamente distribuidos. Una 
vez terminadas las noticias y los guiones, se van grabando los diferentes 

PedaEman.indd   194 17/09/2014   14:23:48



Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América | 195

bloques. Y por ahora, los edita la docente. Luego se suben a la página de 
la cooperativa (www.elrecreodelosinvisibles.weebly.com) para quedar 
en la red disponible para los y las oyentes.

El trabajo es sumamente arduo y dificultoso. Si bien todos los niños 
y niñas decidieron participar, cada uno de ellos tiene sus propios gustos, 
vergüenzas, preferencias… como en toda cooperativa. Y por otra parte, 
cada uno de ellos se encuentra en un momento diferente de su proceso de 
enseñanza-aprendizaje, por ello, los tiempos de producción son largos, 
al igual que las grabaciones. 

El ejercicio de escribir colectivamente es dificultoso, aunque a lo 
largo de los diferentes programas ha ido mejorando. Las asambleas son 
cada vez más participativas, las voces van animándose cada vez más a 
expresarse, cosa que en un principio no fue así. La expresión de muchos 
de ellos lo evidenció, cuando a mitad de año hicimos un balance, y se 
manifestaron en este sentido.

Al principio no creía que iba a salir, pensé que era una porquería. Pero 
cuando escuché el primer programa, y vi que nos mandaron mails, no 
lo podía creer. Eso me dio muchas ganas de seguir. 

Esa frase, en boca de una de las socias más silenciosas de la cooperativa 
fue sumamente esclarecedora para todos. No sólo por el valor que tuvo 
que su voz se soltara en la asamblea, sino porque puso en palabras lo que 
muchos pensaban, y por encontrarse, todavía, atrapados en ciertas lógicas 
de prácticas escolares corrientes (en las que cuestionar el trabajo docente no 
es correcto) no se atrevían a expresar. Además, abrió más profundamente 
las puertas para trabajar con libertad de pensamiento y de palabra. 

Algunas observaciones propias 

Cuando pensé en este proyecto, lo hice basada en las necesidades y 
dificultades que vi que el grupo presentaba: mucho temor a la figura de 
autoridad que los niños conferían a los docentes; fuertes expresiones 
discriminatorias entre ellos relativas al origen o a la dificultad frente a la 
escritura de algunos integrantes del grupo, que son primeras generaciones 
de alfabetos; expresiones machistas, no solo verbales, sino actitudinales, 
que dejaban a las niñas en un lugar sumamente relegado; un gran temor 
generalizado a hablar frente al docente y a sus pares; etc.
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Pero, a la vez, noté que era un grado con mucho interés por mejorar, 
curiosos, y con expresas ganas de superar estas cuestiones que ellos 
mismos, finalmente, pudieron decir que percibían. 

Encarando ya el cuarto programa, los vínculos son otros, no sólo entre 
ellos y conmigo, sino con el propio aprendizaje. Hoy, escribir representa 
mucho más que tener una buena o mala nota. Hoy, escribir es tomar nota 
en el barrio cuando ven algo que los impacta, salir voluntariamente por 
los pasillos de la escuela a preguntar qué es lo que sus compañeros y 
compañeras están haciendo, coleccionar chistes para ver si alguno sale en 
el programa, bajar en el recreo a la biblioteca por si hay alguna obra que 
“esté piola” para grabar… Hoy, escribir es comunicar y es transformar. 
Hoy, escriben denuncias “por si alguien escucha que el barrio está sucio 
y vienen a limpiarlo”, se juntan a escribir obras graciosas para actuarlas 
en el programa, cosen banderas para que su invisibilidad sea sólo un 
nombre, y para que su identidad sea conocida por todos, y sus ideas y 
sus voces no sean nunca más desoídas.
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Hacer educación cooperativa 
en una escuela que es 
cooperativa de trabajo

Posibles lugares de encuentro
para una pedagogía emancipatoria 

Silvia Graciela Caironi, Analía Fernández
y María Belén Peralbo3

Enseñar y trabajar en una cooperativa de trabajo 

Cuando desde Mundo Nuevo nos referimos a aprender en pro-
yectos colectivos que dan sentido al conocimiento y al trabajo, lo 
hacemos desde un colectivo de trabajadores específico como lo es 
una cooperativa de trabajo. 

Una cooperativa de trabajo agrupa a trabajadores que se proponen 
fundamentalmente el ejercicio en común de las tareas productivas. En 
nuestro caso, sería poner en funcionamiento una escuela. 

En este modo de organización no hay un dueño y empleados, sino 
que todos los trabajadores somos asociados a la cooperativa, gozamos 
de iguales derechos y obligaciones, y formamos parte de su gobierno. 

Todos los trabajadores asociados a la cooperativa participamos 
en la organización y la administración de la escuela, por lo que, 
además de las tareas relacionadas con lo estrictamente pedagógico y 
con el funcionamiento cotidiano, integramos tres ámbitos de trabajo 
y decisión: asamblea de asociados, consejo de administración y co-
misiones de trabajo.

(3) Trabajadoras de la escuela cooperativa Mundo Nuevo (CABA).
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La asamblea es el órgano máximo de decisión. En estas reuniones 
obligatorias todos los asociados tienen voz y voto –“un hombre, un 
voto”– para decidir cuestiones de política institucional.

El consejo de administración es el gobierno institucional de la 
cooperativa. Se compone por siete miembros titulares y tres suplentes 
elegidos entre los asociados por votación directa y mayoría simple en las 
asambleas ordinarias. Se renueva todos los años de a mitades. 

Las comisiones de trabajo sirven para llevar adelante el trabajo coti-
diano de la cooperativa de manera distribuida y democrática. Todos los 
asociados tenemos la obligación de pertenecer a por los menos a una co-
misión de trabajo. Somos los asociados quienes evaluamos la necesidad de 
que un grupo de nosotros de aboque a tal o cual tarea. Actualmente, están 
en funcionamiento las comisiones de: difusión, eventos culturales, mante-
nimiento, pedagógica, acción cooperativa, legislativa, subsidios y edificio.

Al no existir un dueño, somos los mismos trabajadores los dueños de 
nuestra producción. Es por esto que dentro de una estructura cooperativa 
no percibimos salarios. Cada uno de los trabajadores asociados participa 
del excedente (ingresos menos gastos) generado por la cooperativa. La ac-
tual distribución del excedente en la cooperativa está diseñada en función 
de la tarea que cada uno de los asociados desempeña en la escuela, sus 
horas de trabajo y su antigüedad. Este diseño distributivo es el resultado 
de discusiones colectivas y votaciones en asamblea que son revisables y 
mejorables, ya que somos los asociados quienes definimos los criterios 
para los modos de distribución. En esta distribución de excedentes, se 
respeta el principio cooperativo por el cual el cargo de mayor valor no 
puede superar en más de tres veces al puntaje del cargo de menor valor.

La participación igualitaria, la valorización del bien común, la prio-
ridad del trabajo colectivo por sobre el individual son algunos de los 
principios que se sostienen en las aulas y que, a su vez, privilegiamos en 
la organización interna de la cooperativa, en una apuesta por la coherencia 
entre el ser y el hacer, con sus tensiones y grandes desafíos.

Al mismo tiempo, Mundo Nuevo es una escuela de gestión social. Esta 
figura, alternativa a la dicotomía escuela pública-escuela privada, aún no 
está instalada ni en el discurso ni en las prácticas sociales, aunque la Ley 
Nacional de Educación reconozca y avale su funcionamiento en el artículo 
13. La gestión social la define la participación de la comunidad educativa en 
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la gestión de la escuela. En este sentido, podemos encontrar una multiplicidad 
de formas organizativas de este tipo de escuelas: cooperativas, asociaciones 
civiles, fundaciones, convenios entre el Estado y la comunidad, etc.

El trabajo pedagógico sostenido desde: las tareas rotativas de encargados 
en las salas, la elección y el funcionamiento de un cuerpo de delegados, el 
uso común de los materiales, las prácticas sistemáticas de autoevaluación, 
la votación grupal de los abanderados, el aprendizaje en equipos y con otros 
en general y la decisión compartida entre niños y adultos sobre la utilización 
de los tiempos son algunas de las prácticas cotidianas de los chicos en la 
escuela que encuentran su anclaje en los valores del cooperativismo. Con 
ellas, también buscamos llevar adelante la apuesta de coherencia antes men-
cionada. Así, reconocer y disfrutar lo aprendido, acordar una meta común, 
identificar errores para superarlos o asumir el conflicto como motor del 
cambio son algunos ejemplos de vivencias que ubican al aprendizaje en un 
lugar central de la vida escolar de grandes y chicos.

Tenemos la convicción de que estas prácticas pedagógicas pueden 
desarrollarse, diversificarse y entonces desplegarse en toda su potencia-
lidad en otros contextos laborales y escolares. Creemos que es desde 
las características de cada institución que muchas de estas propuestas 
formativas pueden multiplicarse y fortalecerse.

La construcción colectiva de la práctica y del conocimiento 

Como venimos contando, una de las particularidades y la riqueza 
de la organización de Mundo Nuevo es la posibilidad permanente del 
trabajo colectivo. 

Durante años, la tarea docente fue entendida –y en algunos casos, 
ensalzada– como una tarea solitaria, muy personalizada en la figura del 
docente. En algunos relatos o representaciones de la escuela, y en muchas 
escuelas, esta imagen sigue primando. Pero creemos que la idea de que 
“cada maestrito con su librito” puede “cerrar la puerta del aula y hacer 
lo que quiere”, lejos de ser una conquista es una desventaja: por un lado, 
deja al maestro o la maestra en soledad, como único responsable del pro-
ceso de enseñanza efectivo que se realiza en el aula; por otro, reafirma 
la idea de que los y las docentes deberían ser ejecutores de algo que es 
pensado, discutido, evaluado y definido en otras instancias superiores, 
y su libertad consistiría en “hacer lo que quiere”.
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Además, en esas representaciones la conducción de las instituciones 
se ve como un órgano de control –de docentes y de niños y niñas– o una 
actividad puramente administrativa. En las escuelas de gestión privada, 
además, el equipo directivo funciona muchas veces como el “colchón” 
que atenúa los conflictos de la relación patronal-trabajador.

¿A qué nos referimos, entonces, con “producción colectiva de la tarea 
docente y de conocimiento” sobre la práctica docente? 

En una institución cuyo fundamento es esencialmente democrático, el 
trabajo en equipo y en cooperación es el eje fundamental de la práctica, 
aunque sea luego un o una docente quien esté en el trabajo áulico, y una 
sola persona quien ocupe “el escritorio de la Dirección”.

La escuela cooperativa empieza por romper con la lógica del trabajo 
asalariado que, como sabemos, no sólo refiere a las formas en que se percibe 
dinero por el trabajo, sino que se define por el tipo de relaciones de poder, de 
saberes, de reconocimiento. Esta ruptura moviliza formas de trabajo que ne-
cesariamente se fundan en la solidaridad (que no es dar, sino que es adhesión 
a una causa): nadie trabaja solo porque su trabajo es parte de algo mayor, 
sino de algo que es de todos. La cooperativa, la escuela son todos y todas. 

Así, el trabajo en equipo abarca tanto las decisiones a nivel insti-
tucional y administrativo como toda la tarea docente. Las tareas y las 
decisiones de cada miembro desde su lugar son posibles gracias a la 
existencia de una producción colectiva de sentido, que da fundamento, 
criterio y elementos para la acción particular.

Algunas construcciones son permanentes, aunque obviamente están 
sujetas a revisiones y modificaciones en función de las evaluaciones y 
de los acuerdos comunes: la organización de la currícula institucional 
general y de cada campo de conocimiento, las cuestiones de horarios, el 
uso de los espacios, la distribución de tareas, la definición de roles, etc.

La perspectiva del trabajo pedagógico del ciclo se define entre todos, 
en los primeros encuentros previos al inicio de las clases: qué eventos se 
tendrán en cuenta durante el año, cómo se organizarán los diferentes mo-
mentos, cómo se trabajará para los actos o eventos comunes. También las 
definiciones particulares de la tarea áulica tienen un fundamento de trabajo 
cooperativo. Así, las especificidades de cada ciclo lectivo se definen y evalúan 
con los coordinadores o entre docentes a partir de la currícula institucional.
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Estos modos de trabajar generan varios efectos interesantes. Por un 
lado, una práctica democrática en las decisiones pedagógicas que im-
prime una genuina apropiación y asunción de la tarea de cada docente. 
Además, favorecen la constitución de una práctica reflexiva como parte 
de la cultura profesional docente, una rutina del cambio que propicia el 
distanciamiento y la reflexión sobre los habitus que se ponen en juego 
en la práctica docente, para construir otros (Perrenoud, 1994).

Por otro lado, se suma y dialoga con una memoria colectiva sobre 
las prácticas docentes que no sólo queda guardada efectivamente en pro-
yectos, unidades didácticas, materiales y recursos didácticos, informes, 
evaluaciones, sino que toma la forma de un saber práctico y se convierte 
en fundamento de la acción presente. Es desde este lugar que afirmamos 
que hay una verdadera construcción de conocimiento pedagógico en estas 
prácticas colectivas y cooperativas de problematizar, evaluar, debatir y to-
mar decisiones en relación con el tratamiento de los contenidos escolares, 
la dinámica cotidiana, los aspectos relacionados con el devenir de los gru-
pos, y el desarrollo de cada uno y cada una de los alumnos y las alumnas.

Esta forma de concebir la tarea cotidiana de los equipos docentes es 
la matriz de lo que sucede en las aulas: los niños y niñas tienen espacio 
para la discusión, la toma de decisiones, la organización y la planifica-
ción, tanto de aspectos que hacen a la vida social de los grupos como a 
cuestiones curriculares. Los trabajos áulicos en grupos no son la suma del 
trabajo de cada uno, sino una producción colectiva. Ante una propuesta, 
lo que prima es la posibilidad de participación de todos, asumiendo la 
solidaridad como el compromiso con “la causa”, y no la selección de 
las capacidades, habilidades o gustos de cada uno para concretar alguna 
especie de “división del trabajo”. El funcionamiento de los delegados se 
sostiene desde esta construcción colectiva de sentido que da fundamentos 
al accionar de los representantes. 

Los conceptos puestos en práctica

Tal como mencionamos anteriormente, hay prácticas específicas del 
quehacer escolar que cobran especial importancia en nuestra escuela. Una 
de estas prácticas fundamentales es la autoevaluación. A partir de cuarto 
grado, cada bimestre, los grupos proponen criterios, los someten a votación, 
y a partir de eso evalúan su trabajo durante el período de tiempo indicado, 
y “se ponen una nota”. Detrás de la práctica autoevaluativa hay una re-
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flexión continua sobre el trabajo propio y el del compañero, que empieza 
en primer grado y sigue afianzándose a lo largo de toda la escuela primaria. 

El paso de los chicos por Mundo Nuevo es atravesado por prácticas 
cotidianas que apuntan a la construcción de varias nociones que luego 
utilizarán para mirar sus propias “maneras de ser estudiantes”. Por citar 
un ejemplo de este camino, hablemos de la elección de abanderados. La 
práctica más difundida es que los docentes designan los abanderados, 
basándose en criterios generalmente académicos. En Mundo Nuevo, son 
los chicos quienes mes a mes, eligen a los compañeros/as que los repre-
sentarán cada mañana al izar la bandera. Para elegir, proponen distintos 
criterios y votan para obtener uno. Según ese criterio, votan nuevamente, 
pero esta vez para elegir a quienes mejor los representen para ser abande-
rados durante el mes en curso. La votación de los abanderados es “a mano 
alzada”, para que los otros compañeros tengan la posibilidad de objetar el 
voto si consideran que el compañero elegido no representa el criterio en 
cuestión. Se trata de elegir objetivamente, de opinar de manera respetuosa 
y de escuchar lo que los demás tienen para decir acerca de las propias 
elecciones. Entonces, desde sus primeros días en la escuela primaria, 
los chicos se encuentran en situaciones que les exigen pensar en y con 
su grupo de pares, exponer sus ideas, escuchar las de otros, contraponer 
opiniones, argumentar, consensuar. La práctica de elegir abanderados, 
mes a mes, contribuye, entre otras cosas, a la construcción del concepto 
de “criterio”, noción que se pondrá en juego en la autoevaluación. Es a 
través de prácticas como la mencionada anteriormente que los estudian-
tes construyen un concepto y una mirada diferentes sobre la evaluación 
y la autoridad. La apuesta es siempre al diálogo, a la construcción, a la 
explicitación y al consenso de criterios pensados colectivamente. 
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Otra educación
para otra economía:

La comunidad de aprendizaje 
como actor político

Noel Mazzucco, Guillermina Mendy, 
Nelly Schmalko y Lucila Toscano4 

Otra educación para otra economía

¿Qué puede hacer la Universidad a favor de la lucha de los trabajado-
res y trabajadoras por otra economía? Históricamente, las universidades 
fueron creadas para formar las élites dirigentes, los profesionales para 
el mercado: una universidad sometida a la lógica del mercado, mientras 
que para los trabajadores se reservaba la capacitación para el trabajo. 

No puede haber universidad para los trabajadores/as sin un proyecto 
político pedagógico popular, sin un proyecto que se direccione a la cons-
trucción de poder popular. Una universidad de y para los trabajadores/
as debe producir conocimiento para la transformación de las relaciones 
mercantilizadas y para la emancipación de toda forma de opresión; 
debe respetar los saberes y las prácticas del pueblo, estar abierta a sus 
necesidades y libertades, en disputa con el pensamiento único neoliberal.

Una universidad popular define entonces, qué, para qué y con quié-
nes produce conocimientos: es una práctica del hacer y del ser. El hacer 
sobre sí mismo, que va configurando sujetos sociales para la transfor-
mación. Es una universidad cuya perspectiva sociopolítica coincide con 
la educación popular, crítica, transformadora y emancipadora de Paulo 
Freire. Pensar otra educación para otra economía es insoslayable para las 

(4) Docentes de la Tecnicatura Universitaria en Economía Social y Solidaria (T.U.E.S.S.) 
de la Universidad Nacional de Quilmes.
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pedagogías que se sustentan en la memoria colectiva y en la emergencia 
de los movimientos sociales, sus prácticas, sus reflexiones y sus luchas. 

Es en este marco que analizamos la Tecnicatura Universitaria en Eco-
nomía Social y Solidaria (TUESS) en tanto primera carrera universitaria 
de formación integral en Economía Social y Solidaria (ESS)5, y que surge 
como una necesidad de acompañar las diferentes experiencias de ESS con 
estrategias integrales de formación universitaria. Tiene como antecedente 
al Diploma de Extensión Universitaria de Operador Socioeducativo de 
la Economía Social y Solidaria (DOSESS), que posibilita el acceso a la 
universidad a trabajadores y trabajadoras que no tienen la terminalidad 
educativa requerida en cualquier carrera universitaria, pero que están en 
condiciones de tener una formación de calidad vinculada a su trabajo y 
territorio. Este trayecto formativo es reconocido como el primer año de 
la TUESS para aquellos estudiantes que decidan continuar este proceso 
de formación integral, posibilitándoles el ingreso directo a la universidad.

Los aportes de la TUESS en la construcción 
de un nuevo sujeto político

Nuestra experiencia en el marco de la TUESS se propone instituir 
nuevos sujetos políticos con capacidad de poner en diálogo saberes, ex-
periencias, conocimientos diversos con contenidos teóricos-prácticos que 
disputan los espacios educativos establecidos. Se trata de la construcción 
de una praxis integral que interpela la institución universidad en sí misma.

En el espacio concreto –el hacer de la TUESS– hay un sentido es-
tratégico que busca fortalecer el proceso de descolonización cultural y 
aportar a la lucha de los pueblos por la conquista de sus derechos, a partir 
de la formación de nuevos sujetos políticos capaces de llevar adelante 
un proyecto de transformación social.

Estos objetivos tienen su punto de partida en la sistematización y 
articulación del proceso formativo con formas de intervención socio-te-
rritorial que, por un lado, dan visibilidad a las características excluyentes 
del modelo neoliberal y, por el otro, proponen nuevas perspectivas que 

(5) Carrera creada en el año 2010 a partir de las experiencias que se vienen realizando 
en la Universidad Nacional de Quilmes, desde el Programa de Extensión “Construyendo 
Redes Emprendedoras de la Economía Social” (CREES).
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van entramando la acción educativa en una comunidad de aprendizaje 
que se forma y transforma recreando el sentido de su historicidad y 
colectividad. Es en la escala territorial donde lo social –lo colectivo– 
deviene político, en una trayectoria que busca recuperar el sentido del 
“bien común” y representa la posibilidad de tender puentes hacia una 
democracia autogestiva y emancipatoria. 

En las prácticas socioeducativas de los actores del trayecto forma-
tivo (docentes y estudiantes), encontramos el potencial metodológico y 
político (de transformación de las condiciones de opresión y búsqueda 
de cursos de acción para la reproducción ampliada de la vida) para la 
construcción de poder popular. 

El potencial metodológico y político de la comunidad 
de aprendizaje

La TUESS inaugura una trayectoria que se reconoce en los procesos 
sociales que interpelan la institución “Universidad” y va transitando un 
proceso educativo que se despliega en dos dimensiones. Por un lado, 

(…) de formación en situación, en tanto se configura como la dimensión 
educativa de las prácticas sociales y recoge los aprendizajes, encuentros, 
experiencias compartidas y, por el otro lado, de formación en red, a 
partir de las convicciones y compromisos de que es posible construir 
desde los valores de la Economía Social y Solidaria una sociedad más 
justa y democrática, como proyecto conjunto entre profesionales, 
docentes, estudiantes, graduados, integrantes de cooperativas, orga-
nizaciones sociales, organizaciones gubernamentales, que generan en 
las universidades la necesidad estratégica de pensar/se, en las tareas de 
docencia, investigación y extensión por fuera de la lógica del mercado 
(Albergucci, Berón, Cabanchik y Schmalko, 2012).

Los ejes que estructuran el “diseño curricular” de la TUESS toman 
como punto de partida la premisa de desarrollar procesos de enseñanza 
y de aprendizaje enmarcados en una pedagogía crítica y comprometida, 
que valoriza al sujeto situado en una sociedad y en un tiempo determi-
nado y propone abrir al “juego colectivo” los intereses, las prácticas 
y los proyectos de los/las participantes. Los objetivos se centran en 
ofrecer una trayectoria de formación en ESS, que posibilite acceder a 
conocimientos conceptuales sobre la temática, adquirir herramientas de 
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gestión, apropiarse de metodologías participativas de trabajo, desarrollar 
destrezas y competencias que, en suma, favorezcan el desempeño en el 
campo operativo del sector.

Ahora bien, consideramos que el sentido político educativo de 
este proyecto no sólo se visualiza en los objetivos formativos, sino 
también –y fundamentalmente– en los modos en que se organiza la 
propuesta, en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en las relacio-
nes con otros actores sociales, en el trabajo y aporte a los procesos 
locales, y en la vinculación de los distintos actores institucionales 
(instituciones educativas y organismos del estado participantes, or-
ganizaciones sociales, etc.) con el territorio. 

La modalidad de organización de la propuesta, la participación de dis-
tintos actores sociales, el dictado de las materias a cargo de parejas pedagó-
gicas, el espacio sustantivo de las prácticas profesionales y los dispositivos 
pedagógicos extra-áulicos (tales como la tertulia de lectura dialógica, el 
campus virtual y las tutorías) materializan un posicionamiento político 
determinado, que coloca en el centro las experiencias del campo popular. 
Este posicionamiento va configurando una visión colectiva que ubica la 
Comunidad de Aprendizaje (CA), como sujeto de la transformación.

La pareja pedagógica es una apuesta política para el sostenimiento de 
estas propuestas de formación integral en ESS en términos de inclusión 
educativa. Se trata del trabajo áulico conjunto entre un docente curricular 
–que se focaliza en los contenidos teóricos– y un docente tutor –que acom-
paña el proceso pedagógico del grupo y de cada uno de los estudiantes–. 
En esta propuesta formativa, el rol del docente tutor resulta clave, en tanto 
articula los contenidos curriculares con las trayectorias y experiencias de 
los estudiantes y, a su vez, articula el espacio áulico (clases) y el espacio 
extra-áulico (tertulias, prácticas profesionalizantes, trabajo territorial). 

Por su parte, las tertulias de lectura dialógica proponen encuentros de 
lecturas colectivas de textos vinculados a lo trabajado en los espacios áulicos, 
para gestar instancias formativas que inviten a la participación y construcción 
de sentidos y prácticas territoriales desde la perspectiva de la ESS. 

La comunidad de aprendizaje de la TUESS es el anclaje territorial 
de la lucha de diversos grupos y movimientos sociales que expresan 
valores como la justicia, la igualdad, los derechos humanos y la libertad 
en su dimensión colectiva. 
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En este entramado de experiencias, la CA realiza y se realiza en un 
proceso político pedagógico de reflexión–acción, en una realidad situada 
que restituye el protagonismo del colectivo como espacio de producción de 
la subjetividad y los lazos sociales objetivados en prácticas alejadas de la 
lógica instrumental, donde cada uno contribuye a crear para sí y para el co-
lectivo las capacidades de reflexionar sobre la realidad para transformarla.

La CA que emerge de la experiencia de la TUESS no es un proce-
so concluido. Surge como un proyecto de ampliación de los derechos 
educativos, pero lo trasciende en sus objetivos y proyecciones. No sólo 
poniendo en diálogo el sentido de la docencia, investigación y extensión 
universitarias, sino sumando la dimensión territorial que la sitúa. Se pro-
yecta así, en cada una de las organizaciones que integran los participantes 
y en las redes que fuimos creando en el transcurrir de la experiencia 
(institucionales, sociales, educativas, culturales, etc.). En este entramado 
construido en conjunto, todos somos y estamos siendo “educadores y 
educadoras de la economía social y solidaria”.

Desde este posicionamiento sociopolítico, encontramos el sentido 
que pueda adquirir la TUESS en la construcción de otra economía. Una 
economía que se oriente por la lógica de la reproducción de la vida y no 
por la lógica de la reproducción del capital.
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Educación cooperativa
e identidad institucional

El programa
de fortalecimiento institucional

del Banco Credicoop Coop. Ltdo.
Daniel Plotinsky6 

La educación cooperativa en el Banco Credicoop
 
La educación cooperativa fue motivo de preocupación desde la 

misma fundación del Banco Credicoop, en 1979, y descansó sobre dos 
estructuras: el departamento de capacitación de la Gerencia de Recursos 
Humanos, que incluía en su programa de trabajo la capacitación “ins-
titucional” de empleados y funcionarios, y la Secretaría de Educación 
Cooperativa del Consejo de Administración, responsable de la actividad 
entre los dirigentes y asociados. 

Frente a las nuevas dimensiones de la institución –producto de un largo 
y complejo proceso de fusiones con otros bancos cooperativos, desarrollado 
entre 1985 y 1997 (Plotinsky, 2011), y al natural recambio generacional de 
dirigentes y funcionarios–, el Banco se planteó, en 1995, una política activa 
destinada a “garantizar la continuidad en el tiempo del Banco Credicoop 
como entidad genuinamente cooperativa” (Banco Credicoop, Misión). Esta 
situación provocó, entre otras cosas, una revisión de su política en materia 
de educación cooperativa, revisión que se profundizó en el contexto de la 
crisis atravesada por la Argentina desde mediados de 2001. 

El nuevo Estatuto, aprobado en el contexto de aquella política, 
generó una nueva instancia organizacional, las zonas, gestionadas por 

(6) Profesor de historia. Magister en historia. Director del Archivo Histórico del Coope-
rativismo de Crédito. Adscripto a la dirección del Instituto de la Cooperación Idelcoop.
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Comisiones Asesoras Zonales integradas por los presidentes de las Co-
misiones de Asociados, los Consejeros Administradores de la zona y el 
Responsable de Educación Cooperativa (REC), una figura estratégica 
para desplegar el Plan de Educación en consonancia con el Secretario 
de Educación Cooperativa de la entidad.

El Programa de Fortalecimiento Institucional 

En el marco de la nueva situación abierta en el país y en el banco por 
la crisis del modelo neoliberal (Plotinsky, 2010), en 2002 se resolvió sumar 
la Gerencia de Recursos Humanos a la articulación que venía desplegán-
dose entre la Secretaría de Educación Cooperativa e Idelcoop. Así se creó 
el llamado Programa de Fortalecimiento Institucional (PFI). El objetivo 
era que el conjunto de la entidad abordara la nueva etapa con un mensaje 
único y partiendo de la necesidad de marchar hacia un modelo integrado 
de gestión. En ese contexto, era imprescindible trabajar en forma integral 
en el fortalecimiento institucional de los dirigentes y del personal para 
avanzar en el crecimiento institucional, comercial y operativo de la entidad. 

El PFI se propuso robustecer el compromiso institucional de fun-
cionarios y empleados con potencial de desarrollo para la asunción de 
roles de mayor responsabilidad y jerarquía en la entidad, y desarrollar un 
espacio pedagógico flexible para consolidar, a través de acciones com-
binadas, el compromiso con los valores y proyectos de la cooperativa. 

El camino desarrollado por el Programa desde 2002 fue modificando 
y profundizando los objetivos originales, y avanzando en el trabajo con-
junto entre funcionarios, dirigentes y auxiliares. Esto lo convirtió en una 
herramienta al servicio de la construcción del Modelo Integral de Gestión. 

Una organización orientada al aprendizaje 

La implementación del PFI para el personal y su posterior articulación 
con la Secretaría de Educación constituyó un paso adelante desde una 
perspectiva que concibe a la entidad como una “organización orientada al 
aprendizaje”. Esto implica pensar los procesos de formación como parte 
de una estrategia de cumplimiento de los objetivos del banco, ya que una 
organización que aprende es aquella que posee un sistema abierto, alta-
mente interactivo entre sus partes y con el contexto, tomando el concepto 
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de aprendizaje no solamente como una facultad de las personas, sino en 
el nivel de la interacción entre ellas. Por eso, estas organizaciones mo-
vilizan todos sus recursos, conocimientos y experiencias para potenciar 
el desarrollo individual y colectivo de sus miembros (Petriella, 2008). 

A partir de ese momento, la capacitación institucional de empleados 
y dirigentes del banco se planifica en forma conjunta entre la Gerencia de 
Recursos Humanos y la Secretaría de Educación Cooperativa, y se realiza en 
todo el país en un proceso que comienza con actividades zonales coordinadas 
por capacitadores del PFI y los respectivos REC, y concluye con actividades 
coorganizadas en cada filial por los funcionarios y el SEC correspondiente.

Con esta metodología se busca cubrir el doble objetivo de potenciar 
el papel de los funcionarios y dirigentes, ya que aquel es el nexo entre 
los asociados y el personal con los dirigentes locales y zonales, actuan-
do como el eje transmisor que une la política institucional con la tarea 
administrativa (Vuotto, 2004: 67 y 100). Se remarca así la importancia 
de que los funcionarios contribuyan al fortalecimiento de los ámbitos 
institucionales y de que estimulen la participación con su propio com-
promiso, habilitando ámbitos convocantes para los miembros a los que 
conducen, supervisan, asesoran, forman y ayudan a crecer. 

Con esta óptica, el banco se transforma en un espacio organizacional 
que impulsa la lealtad fundada en la tradición, sustentada en la experien-
cia y ciertas consideraciones ideológicas o estratégicas que aportan a la 
formación de una identidad que está arraigada en la cultura grupal. Esta 
“identidad cultural” provee a la cooperativa de una base muy estable 
para la lealtad individual. Es socialmente apoyada y alentada, y se basa 
en un conjunto de metáforas inspiradoras de acuerdos intersubjetivos, 
fundamentos morales que condicionan los deseos de compartir inicia-
tivas comunes y obedece a una cierta incondicionalidad dada por la 
constelación simbólica subyacente al “mundo común” (Martins, 2008). 

Por otra parte, la metodología de trabajo utilizada, que se basa en 
la propuesta política y pedagógica de la “educación popular” (Sirvent, 
2009) toma en consideración cinco dimensiones centrales: 

Dimensión socio-política, ya que parte de una mirada sobre la socie-
dad que pone el acento en la creciente desigualdad económica, social, 
política y cultural que apunta a preservar la injusticia social y el status 
quo; y por otro lado, en la posibilidad de transformación social asociada 
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a la capacidad de los sectores populares de participar realmente en las 
decisiones que afectan su vida cotidiana.

Dimensión popular, en cuanto a los sujetos de su acción y a sus ob-
jetivos, que apuntan a servir de instrumento de apoyo a la organización 
y a la construcción de su proyecto político-social.

Dimensión cognitiva, en tanto proceso de circulación, apropiación y 
producción colectiva de conocimiento, tendiente a objetivar la realidad 
cotidiana, hacer su análisis crítico y elaborar fines y medios para la acción.

Dimensión epistemológica, ya que se concibe al conocimiento como 
una construcción dialéctica y no como resultado de una acumulación 
lineal infinita e interminable de hechos sin conexión. Conocer la realidad 
es comprender los hechos como partes estructurales de un todo en movi-
miento donde se identifican aspectos, puntos de vista y contradicciones.

Dimensión metodológica, en tanto parte de situaciones problemáticas 
de los sujetos de la acción educativa; busca las causas y las consecuencias, 
y determina fines y medios para la acción a través de una construcción 
colectiva del conocimiento, que se va construyendo en el juego dialéctico 
del sentido común y del conocimiento científico. Esto implica tomar la 
experiencia, la cotidianeidad y la práctica como objetos de reflexión y, 
a partir de esos fenómenos, buscar lo esencial detrás de las apariencias 
para superar la percepción pragmática y fragmentada de los problemas, 
buscando la construcción de una conciencia colectiva de los mismos.

Desde este encuadre, los espacios propuestos renuncian a constituirse 
en ámbitos de imposición de verdades consagradas para configurarse como 
lugares de producción colectiva del conocimiento. Aquí convergen múl-
tiples puntos de vista que, en un largo proceso de estudio, deliberación y 
producción permiten ir arribando a acuerdos conceptuales, recrear la teoría 
y la doctrina de la cooperación, transformar reflexivamente las prácticas y 
difundir de modo activo y comprometido una visión de la realidad. 

Teoría, política y propuestas pedagógicas

Hasta aquí, hemos hecho un recorrido que permite comenzar a sis-
tematizar algunas cuestiones sobre los vínculos entre teoría y práctica, 
educación y poder, e identidad y memoria.
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Respecto a las relaciones entre teoría y práctica en el marco de la edu-
cación cooperativa, la experiencia permite ver la existencia de distintos 
procesos de articulación. Hay algunas iniciativas que van en una dirección 
práctica-teoría, lo que requiere avanzar en procesos de sistematización 
sobre las propias prácticas a través de actividades pedagógicas que den 
herramientas para enriquecer la teoría, especialmente en lo que hace a la 
“vida” de las cooperativas, y su propio proceso de desenvolvimiento y 
aprendizaje. En dirección contraria, algunas de las instancias formativas 
operan como proveedoras de conocimientos, categorías y métodos de 
análisis cuya apropiación permite enriquecer la mirada sobre la realidad 
y la intervención individual y colectiva en ella. 

La experiencia permite ver también los avances en la imbricación entre 
un proyecto democrático y sus procesos de fortalecimiento y formación. Será 
materia de un análisis posterior las tensiones, conflictos o dificultades que 
se reflejan en la construcción de esta propuesta pedagógica. Sin embargo, 
puede anticiparse que la educación popular y la construcción concreta del 
cooperativismo son al mismo tiempo rupturas con modos establecidos de 
desigualdad y exclusión; conquistas de nuevas relaciones, dinámicas y herra-
mientas de participación; rupturas con las viejas prácticas que son dominantes 
en las sociedades con relaciones de profundas injusticia y, finalmente, largos 
procesos de aprendizaje e invención de caminos inexplorados. 

Finalmente, esa necesaria invención requiere de la recuperación 
del pasado, de la memoria de las luchas, las dificultades, los avances 
y las concreciones, en tanto imprescindible punto de partida para la 
construcción de lo nuevo.
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Introducción

¿Por qué ir a dar clases a una cárcel? ¿Para qué? ¿Qué particulari-
dades tiene la educación en un contexto de encierro? ¿Cuáles son sus 
dificultades y cuáles son sus desafíos?

Estas preguntas, en su fuero íntimo más filosófico e ideológico, trascen-
dieron las discusiones que se dieron durante las dos jornadas de reflexión.

Aunque quizás, revisando a la distancia los apuntes de aquellas jor-
nadas, esa mesa de educación en contexto de encierro debería haberse 
llamado “mesa de espacios de resistencia en las cárceles”, ya que en esas 
palabras pueden inscribirse todas las experiencias que participaron. Y el 
hecho de definirlas como espacios de resistencia tiene dos connotaciones 
fundamentales cuando son experiencias que se dan dentro de un contexto 
de encierro. Por un lado, son espacios en términos físicos, que necesitan 
de un lugar concreto, de aulas, de docentes y de estudiantes. Son espa-
cios que deben conseguirse en el interior de una institución totalitaria 
que promueve el castigo como estrategia disciplinadora. Y por el otro, 
son espacios de resistencia ideológicos y emancipadores. Son actos de 
resistencia a la cárcel. Esa cárcel que promueve el terror y el silencio 
para llevar el individualismo capitalista hasta su límite más trágico.

Cuando comenzamos a difundir la mesa del encuentro la invitación 
fue, textualmente, para “diferentes experiencias educativas, en su más 
amplia acepción del término, que funcionen como modos de resistencia 
en instituciones de encierro”.

En este sentido, los debates que se dieron cruzaron varias problemá-
ticas específicas de la educación en contexto de encierro. Discusiones 
que por supuesto no quedaron saldadas, sino que se plantearon como 
ejes a continuar trabajando, o como experiencias a compartir y replicar.

Uno de los temas centrales fue la estigmatización que persigue al sujeto 
que estuvo detenido en el momento de recuperar su libertad. Ese marcaje 
que se asocia íntimamente a la falta de posibilidades laborales que se le 
van a ofrecer. Incluso desde las propias reparticiones públicas estatales que 
solicitan antecedentes penales al momento de contratación de personal.
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Estas trabas se ven potenciadas por la urgente necesidad material 
que tiene la persona que recuperó su libertad por sostener a su familia.

En este punto, fue relevante la participación de Kbrones, una coope-
rativa de trabajo que se creó en la Unidad Penal Nº12 de Gorina, y cuya 
experiencia continuó exitosamente en el “afuera”. 

El cooperativismo como propuesta dentro de un contexto de encie-
rro, en tanto experiencia educativa y laboral, fue uno de los ejes que 
trascendieron las jornadas. Su potencia como posibilidad para generar 
acceso al trabajo para los sujetos que recuperan su libertad, pero tam-
bién para los que se encuentran detenidos. Ya que como se mencionó 
en varios momentos del congreso, las personas que se encuentran 
cumpliendo una pena están privadas de su libertad ambulatoria, pero 
no de su derecho a trabajar.

Otro eje fue el de fortalecer a la escuela como institución irradiado-
ra de poder en contraposición al servicio penitenciario. La disyuntiva 
entre la lógica de los pabellones versus la lógica de la educación es 
una constante pelea a dar.

La superposición de horarios de las escuelas con el de visitas de los 
familiares, de cultos religiosos y de diversas actividades propuestas por 
el servicio penitenciario tiene como objetivo quitar a los estudiantes de 
las aulas. Del mismo modo que cuando se realizan los castigos generali-
zados a los pabellones e impidiendo el acceso de los alumnos a clases o 
los traslados de un penal a otro durante la cursada de los ciclos lectivos.

Un importante grupo de trabajos presentados estuvo relacionado 
con los diversos medios de comunicación que se crearon en contex-
to de encierro en el marco de los más variados ámbitos educativos. 
Proyectos comunicacionales como revistas y radios, talleres de pro-
ducción de audiovisuales, talleres de lectoescritura, se fueron creando 
como espacios novedosos para el ejercicio de la palabra. En algunos 
casos surgieron de las propias escuelas secundarias o primarias que 
funcionan en cárceles, desde las universidades (ya sea con actividades 
de extensión o la creación de cursadas específicas), y/o con organi-
zaciones no gubernamentales.

Una de las mayores dificultades en estas experiencias se relaciona 
con la falta de difusión y con la necesidad de crear o potenciar redes 
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o ámbitos específicos que permitan que estas propuestas circulen y 
se retroalimenten.

En relación con estas experiencias, las preguntas que trascendieron 
los debates se relacionan con un punto nodal de la educación de contexto 
de encierro: el de quiénes son los sujetos protagonistas. Si un medio de 
comunicación se propone como un espacio de resistencias es porque 
quienes “hablen”, “digan” o “escriban” deben ser las propias personas 
detenidas. Que sean ellos quienes se empoderen del decir y no los do-
centes los que canalicen sus voces.

Finalmente, la reflexión sobre la propia práctica docente en contexto 
de encierro también fue un eje central en los debates. Sobre todo consi-
derando que el encuentro refería a prácticas pedagógicas emancipatorias. 
Y que en las particularidades de la educación en las cárceles asumen una 
dimensión fundamental. 

Las prácticas pedagógicas en un contexto de encierro deben propo-
nerse necesariamente modificar la realidad. De lo contrario deben ser 
concientes de que sólo (y lamentablemente) van a ser un eslabón más 
de un sistema penitenciario donde la educación no es pensada como 
derecho, sino como beneficio y como prebenda.

Los distintos trabajos presentados sobre experiencias de educación 
popular realizadas en cárceles obligan a reflexionar sobre su incorpora-
ción como práctica educativa en la institución formal de la escuela y no 
como oposición de sistemas educativos contrapuestos.

Se debe luchar por dejar de lado palabras como reinserción y reedu-
cación, que ocultan un marco ideológico que sostiene que el sujeto que 
está detenido es algo que falló y que por, lo tanto, debe ser corregido en 
la cárcel y en la escuela.

Como se plantea en varios de los trabajos incluidos en esta sec-
ción, los sujetos encerrados son personas que ya se encontraban en 
una situación de subordinación, y la cárcel lo que hace es completar 
ese proceso social con la desaparición de “otro negativo” de la escena 
pública. Entonces, ya quitados del ámbito público, esos sujetos quedan 
sometidos al ámbito de poder del sistema penitenciario y su ejercicio 
absoluto y arbitrario de la autoridad. Una autoridad basada en la tortura, 
en condiciones de infrahumanas, en superpoblación de personas, en la 
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falta de acceso a la alimentación y a la atención sanitaria. Una autoridad 
sostenida en la amenaza de la muerte.

Y en este marco donde las personas detenidas son amenazadas 
física y psíquicamente es donde la educación se transforma en una de 
las únicas formas de resistencia.

Los artículos que siguen a continuación dan cuenta de algunos de 
esos ejercicios de contrapoder y quizás nos den algunas pistas de res-
puestas para la pregunta que dio inicio a esta introducción ¿para qué ir 
a dar clases a una cárcel?

Marcelo Musante
Coordinador mesa Educación en Contextos de Encierro
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La palabra rebelada
Experiencias comunicacionales 

en una escuela en contexto
de encierro 

      
Marcelo Musante, Facundo Alonso, Maximiliano Troisi, 

Antonella Dotti y Pablo Alonso1   

Introducción 

Como decíamos en un trabajo anterior2, la propuesta pedagógica 
de la escuela de Educación Media Nº 7 “Agustín Tosco” está basada 
en el ejercicio de la palabra, con todo lo que ella implica y con toda 
su fuerza liberadora. Los estudiantes que allí asisten hacen constantes 
menciones al espacio de libertad que encuentran en la escuela y cómo 
las horas que pasan en las aulas es el momento en que, de algún modo, 
se olvidan de la cárcel.

Pero este cruce entre ambas instituciones, la cárcel y la escuela, va 
a ser un encuentro de constantes tensiones y redefiniciones. 

Por un lado, aquella definición foucaultiana de que la cárcel es 
un sistema de administración del dolor alcanza su punto más alto en 
el sistema penitenciario bonaerense. Hoy el servicio penitenciario 
bonaerense ejerce su autoridad basándose en la práctica de la tortura, 
la superpoblación, el hacinamiento, los traslados ilegales, la falta de 

(1) Los que realizamos este artículo formamos parte del proyecto de investigación del 
departamento de Estudios Sociológicos del Centro Cultural de la Cooperación llamado 
“La educación en la cárcel. Un proyecto de investigación-acción en la EEM Nº7 ‘Agustín 
Tosco’ de la Unidad Penal Nº 39 de Ituzaingó.
(2) Musante, Marcelo; Alonso, Facundo; Dotti, Antonella; Troisi, Maximiliano. “Cárcel y 
Democracia: ¿una contradicción? El caso de la Escuela Media ‘Agustín Tosco’ de la Unidad 
Penal Nº 39 de Ituzaingó”. La revista del CCC [en línea]. Enero / Abril 2013, N° 17. Dis-
ponible en Internet: http://www.centrocultural.coop/revista/articulo/390/. ISSN 1851-3263.
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alimentación y atención sanitaria y la muerte (Comité contra la Tortura, 
2012: 101). La posibilidad de la muerte dentro de una cárcel bonaerense 
es una posibilidad cercana y factible. De acuerdo al último informe 
del Comité contra la Tortura (2012: 76), el promedio es de una muerte 
cada tres días. Este dato estadístico funciona en la práctica como una 
amenaza psíquica y física sobre cada uno de los sujetos detenidos. Sobre 
esa factibilidad opera el poder omnipresente del sistema penitenciario. 
Además lo hace a través de los llamados “beneficios y castigos” (Co-
mité contra la Tortura, 2012: 82 y 83), promoviendo la obediencia y 
el sometimiento de las personas detenidas. 

En ese marco la escuela se transforma en un espacio de resisten-
cia al poder. Es allí, en esa grieta, donde la posibilidad de la palabra 
adquiere su potencia liberadora. En este trabajo nos vamos a centrar 
en tres propuestas comunicacionales que se desarrollan dentro de la 
propuesta pedagógica. Tres propuestas que son hechas dentro del con-
texto de encierro, pero cuyos destinatarios se encuentran en el afuera: 
una radio, una revista y la producción de materiales audiovisuales, las 
cuales presentan como elemento común el hecho de ser realizadas en 
su totalidad por los estudiantes de la escuela.

“La Cautiva”

Siguiendo la línea del proyecto institucional centrado en la circulación 
de la palabra, surgió como iniciativa para cierre del ciclo lectivo del año 
2011 la realización de una radio abierta en la que los diferentes bloques 
estuvieran nutridos de los contenidos desarrollados en los distintos es-
pacios curriculares. El proyecto fue realizado en su totalidad, desde su 
preproducción, producción y desarrollo por los alumnos de tercer año 
que cursan la asignatura Comunicación y Medios.

Este proyecto institucional no sólo nació de las perspectivas del 
personal directivo y el cuerpo docente, sino de observar que los estu-
diantes/detenidos tenían la necesidad de expresarse y hacer escuchar 
sus voces, puntos de vista y diversas miradas de los distintos ámbitos 
y actores que intervienen en la sociedad. 

Por el hecho de ser dominados se les impuso una lengua y sus concep-
tos. Y las ideas que de esta manera les fueron impuestas constituyen la 
marca de las cicatrices de la opresión a que fueron sometidos. Cicatri-
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ces, huellas que impregnaron su pensamiento. Incluso diría que hasta 
impregnaron sus actitudes corporales3.

Los estudiantes/detenidos sufren no solo constantes amenazas y tra-
bas, como agresiones físicas, aislamiento, amenazas, traslados gravosos y 
constantes, malas condiciones materiales de detención del SPB (Comité 
contra la Tortura, 2012: 105 y 112) (que se da en los pabellones, no así en 
la escuela que funciona sin control del SPB)4, sino también los prejuicios 
de una sociedad signada por el discurso hegemónico. 

El resultado de esta experiencia fue de tal importancia que se llegó 
al acuerdo de realizarla al finalizar cada año como conclusión y cierre. 
Cada nueva entrega fue incorporando diferentes elementos que nutrie-
ron de calidad al producto como, por ejemplo, la visita de periodistas 
de diferentes medios, autoridades ministeriales y hasta operadores de 
radio que reprodujeron los contenidos en radios comunitarias como por 
ejemplo, radio “Ahijuna” de Quilmes, y la FM Moreno.

Taller de comunicación alternativa 
y realización audiovisual

 
(…) en los objetivos del taller, algo central es que los participantes 
puedan ocupar el rol de productores culturales, que produzcan un objeto 
cultural, en este caso un objeto audiovisual. La mayoría de las veces 
están en condición de consumidores, digamos. Entonces, bueno, antes 
de arrancar hace falta acentuar algunas cuestiones técnicas y concep-
tuales. (Uriel Casella, docente encargado del taller)

El taller lleva realizadas hasta el momento cinco producciones en 
tres años, las cuales fueron distinguidas en distintos festivales internacio-
nales como, por ejemplo, El Festival Internacional de Cine y Derechos 
Humanos. También recibieron el apoyo de distinguidas personalidades, 
entre las que se puede destacar al trovador cubano Silvio Rodríguez, con 

(3) Michel Foucault, Entrevista “La tortura es la razón”.
(4) “…nosotros trabajamos con total libertad. Yo no tengo casi contacto con el SPB. Eso 
creo que es una regla ya establecida desde antes de mi llegada a la Escuela, el SPB casi 
no entra a la zona donde damos clases y mucho menos interviene en los contenidos”. 
Entrevista a Pablo Tassart, docente de la asignatura Comunicación y Medios, y respon-
sable de la experiencia de radio abierta.
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motivo de la realización de un video conmemorativo a La noche de los 
lápices5 relacionándola con las movilizaciones estudiantiles en Chile 
que tuvieron su pico máximo de represión en el asesinato del estudiante 
chileno Manuel Gutiérrez Reinoso.6

El taller se realiza con alumnos de primer año y ya tiene varias 
producciones en las que se describen y analizan las situaciones por las 
que debe transitar un detenido y el funcionamiento opresivo del sistema 
penitenciario7. Este año se realizó un nuevo corto en el que se denuncia 
la manera en la que son criminalizados los jóvenes que limpian vidrios 
en la calle por parte de los grandes medios de comunicación8. 

La Astilla

La revista La Astilla, como explicó Pablo Alonso, el director de la 
escuela Agustín Tosco en una charla realizada en el Centro Cultural de la 
Cooperación con motivo de la presentación de la edición número cinco, 
no sólo es un producto que realizan los estudiantes de tercer año en la 
materia Comunicación Comunitaria, sino que es… 

(…) un producto educativo del que forman parte las treinta materias de 
los tres años de cursada. Las diez del primer año, las diez del segundo 
y las de tercero. Es un muy buen producto periodístico basado en un 
trabajo educativo, por eso pueden escribir lo que escriben y por otra 
cosa fundamental: el servicio penitenciario en la escuela no entra. No 
toman lista, se quedan en la puerta y no pueden opinar sobre el material 
producido. Esa es la receta que nos permitió tener La Astilla.

Y profundizando este concepto, uno de los estudiantes que participó 
de la revista explicó:

(5) El saludo a los estudiantes chilenos puede verse en http://www.youtube.com/
watch?v=DLZ1cp_0ies
(6) Comité contra la tortura, informe 2012, p. 26 nos explica la resolución 7 del año 
2005 donde se prohíbe filmar mientras se realizan las inspecciones de los lugares de 
detención, en la escuela “Agustín Tosco” esto no sucede ya que el ámbito educativo es 
totalmente independiente del SPB.
(7) “No Matarás. ¿Una cuestión de Estado?”. Puede verse en: Http://www.youtube.com/
watch?v=xcRUWf_m-Fc y “Juanito Laguna” en http://www.youtube.com/watch?v=j-
g5qPNGKkw
(8) http://www.youtube.com/watch?v=lwVM0qsF9ds
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La Astilla fue una experiencia que no me voy a olvidar nunca; de hecho 
hubo días que íbamos los sábados, los domingos para terminar la impre-
sión y que pueda salir. Para nosotros son maneras de libertad, de liberarse9.

El nombre “La Astilla” fue elegido por lo estudiantes que realizaron 
el primer número, allá por 2009. La Astilla es la manera que se reparte 
un botín cuando hay un robo y también el reparto de lo que se recibe en 
la cárcel, pero también tiene que ver con idea de una astilla que se clava 
y molesta al que la lee.

El objetivo era que no fuera una revista de catarsis, sino que esa opre-
sión que propone el encierro fuera transformada por notas de reflexión 
con denuncias, pero también con propuestas y sobre todo, con un aná-
lisis crítico. Que el uso de la palabra se asentara en el compromiso y la 
responsabilidad que requiere el “decir”. Porque “decir” en un medio de 
comunicación implica poner en juego nuestra mirada, nuestra opinión, 
nuestras convicciones y, por lo tanto, cada una debe estar fundamentada y 
sostenida por los datos y por lo ético. Que permitiera sostener la discusión 
en el espacio que fuera y con quien lo requiriera. Porque como afirman los 
autores de la editorial de la edición Nº7: “La Astilla la escribimos para que 
la gente conozca más sobre lo que pasa en la cárcel y no reciban sólo la 
información que los grandes medios de comunicación quieren mostrar”10. 

“Palabras adentro y palabras afuera” 

Los medios masivos de comunicación nunca permiten que las personas 
presas puedan hablar. Y si lo hacen es con programas que muestran a los 
detenidos como gente que no se arrepiente de lo que hizo o que parece que 
es una hazaña estar presos. Pero nunca permite contar cuáles son las condi-
ciones de vida dentro. Y si dan la noticia de un motín, no se preguntan por 
qué sucede. Sólo lo muestran como si fueran todos presos locos y violentos.

Las cárceles, entonces, son planteadas por esos periodistas jueces como 
el lugar necesario en el que se debe encerrar a quienes ellos creen cul-
pables (“Violencia y Medios”, en revista La Astilla, Nº7).

(9) Extraído de la misma charla que se realizó en el Centro Cultural de la Cooperación 
el 24/10/12. La palabras son de Cristian.
(10) Las notas de la revista La Astilla pueden verse en: http://www.facebook.com/Revis-
taLaAstilla y las dos primeras ediciones en: http://www.periodismoescolar.org.ar/laastilla
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La importancia de realizar diferentes medios de comunicación pro-
pios radica en la posibilidad de decir lo que no es dicho en los discursos 
circulantes. En palabras de Uriel Casella:

 (…) deconstruir algunas representaciones que están instaladas. Repre-
sentaciones hegemónicas, formas de presentar los hechos sociales. El 
taller nos da la posibilidad de reformular representaciones que ya están 
instaladas, de mirar ahí donde no alcanzan los discursos o los relatos 
oficiales. Discursos que construyen una imagen que no tiene contrapesos.

Queda en manos de los medios de comunicación dominantes la 
manera en que se va a construir la imagen del detenido. En general está 
asociada a un círculo que sigue la siguiente fórmula: inseguridad, vio-
lencia y necesidad de más cárceles. En este recorrido, el grupo social que 
es definido como peligroso debe ser encerrado y ya nadie se preguntará 
qué sucede dentro del encierro.

El diario La Nación, por ejemplo, tiene una sección que se llama 
“Seguridad”. Cuando en agosto de 2013 se produjo la fuga de trece per-
sonas del penal de Ezeiza, las listas con las caras de cada uno de ellos y 
las afirmaciones sobre los riesgos de que esas personas estén “sueltas” 
llenaron todos los canales de televisión y las páginas de diarios. 

Se acentuó en la alta peligrosidad de los fugados, en las disputas 
internas del servicio penitenciario (que terminó con la nominación de 
Alejandro Marambio a cargo del Servicio Penitenciario Bonaerense, 
una persona de probada trayectoria represiva), en cómo hicieron para 
escarparse, pero nadie se preguntó por las condiciones de vida al in-
terior de las cárceles.

Ahí radica la importancia de la comunicación propia. Siguiendo al 
sociólogo francés Pierre Bourdieu (2012) y su concepto de “zonas de 
libertad”, cuando los medios masivos de comunicación definen zonas 
de libertad, significa que definen espacios de discusión. Definen qué 
se puede discutir y qué no, cuál es la brecha dentro de la cual podemos 
discutir un tema determinado. Y en la situación que aquí nos contiene, 
los medios pondrán como límite inferior la baja de la imputabilidad en 
los menores y, como superior, una estadía más justa y en condiciones 
dignas de los privados de la libertad. Pero no vamos a escuchar voces 
que excedan los límites de esa brecha y que nos permita preguntarnos 
¿para qué sirven las cárceles?
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Acá radica la importancia de la comunicación propia. Generar nuestra 
propia agenda de discusión. Debatir lo que queramos debatir y que el para 
quién y con quiénes incluya como actores fundamentales a las personas 
que están o estuvieron privadas de su libertad.

Conclusiones 

La comunicación en la escuela “Agustín Tosco” es una parte primor-
dial para los estudiantes/detenidos, ya que es el canal fundamental por 
donde ellos pueden expresarse. 

Muchas veces yo quise que alguien me represente y diga lo que yo sentía 
en ese momento y bueno, por suerte estaba la revista y muchas cosas hi-
cimos nosotros desde ese lugar, exteriorizando nuestros pensamientos11. 

Pero lo principal que tienen estas tres experiencias comunicacionales, 
que hemos detallado, es la capacidad que tienen los internos de poder 
desarrollarse como “productores culturales”12, enmarcados dentro de 
una institución tan disímil, como lo es la EEMnº7 “Agustín Tosco” a 
lo que ellos viven día a día en una institución cerrada como la UPnº39 
de Ituzaingo, donde no hay opinión que valga contra el monopolio de 
la violencia ejercida por el SPB, hace que sean mucho más que meros 
talleres de la currícula escolar, es al decir del filósofo francés Michel 
Foucault “darle la palabra a quienes no pudieron tomarla hasta el presente, 
a los que fueron obligados al silencio por la historia, por la violencia 
de la historia, por todos los sistemas de dominación y de explotación”. 
Entonces se convierten en experiencias liberadoras: 

(…) con respecto a si era liberador lo que hacíamos sí, creo que 
si trabajamos en un taller de las 7 de la mañana a las 7 de la tarde 
haciendo libros de Braile, entremedio de eso a la 1 empezaban mis 
clases hasta las 4 y media (…) era tanto el entusiasmo que sentíamos 

(11) Testimonio de Mariano, alumno de la EEMnº7, en la presentación de la revista La 
Astilla en el Centro Cultural de la Cooperación Floreal Gorini.
(12) “…bueno pasando ahora a los objetivos del taller, algo central es que, los par-
ticipantes puedan ocupar el rol de productores culturales, que produzcan un objeto 
cultural, en este caso un objeto audiovisual, la mayoría de las veces están en condición 
de consumidores, digamos…”. Entrevista a Uriel Casella, docente a cargo del taller de 
producción audiovisual
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nosotros por estar ahí (en la escuela), que no queríamos volver (…) 
En la escuela me sentía libre13

Este lineamiento teórico se ve reflejado en la palabra del director de 
la escuela, Pablo Alonso, cuando expresa que 

(…) la función de la escuela, sobre todo dentro de un contexto de encierro, 
es la restitución de derechos a aquellos que por diferentes circunstancias 
históricas y sociales (por ejemplo, la década del 90, donde el Estado se 
redujo a su mínima expresión) han sido despojados de ellos. Específica-
mente el derecho a la educación como derecho humano universal y al uso 
y difusión de la propia palabra…14

…tal como expresa la frase que enmarca el proyecto institucional 
“El uso total de la palabra para todos” (Rodari, 1973).
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La Educación Popular
tras las rejas
Una reflexión

sobre nuestras prácticas educativas
en las cárceles platenses 

Ana Milena Passarelli y María Sol Calandria15 

“Aprendiendo a transformar
lo sobrehumano en sencillo
nadie podrá despojarnos
ni los sueños impedirnos 
ni quitarnos lo bailado
ni matarnos lo vivido
ni convertirnos en otro
ni usarnos como testigo”
Mario Benedetti

La cabeza piensa donde los pies pisan 

Como integrantes del Colectivo de Educación Popular en Cárceles 
“Atrapamuros”, realizamos desde hace siete años distintos talleres en 
las Unidades Penales de la ciudad de La Plata. Todos nuestros talleres 
abordan temáticas múltiples, pero en cada uno de ellos intentamos 
construir conocimiento crítico de manera colectiva, ya que concebimos 
la educación como un acto político en sí mismo, donde elaboramos una 
postura frente al mundo. De esta manera, concebimos la Educación Po-
pular no sólo como una metodología, sino como una forma de enseñar, 
de aprender y, sobre todo, de vivir y de entender la sociedad en la que 

(15) FaHCE-UNLP

PedaEman.indd   229 17/09/2014   14:23:50



230 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

vivimos. En este punto es donde reconocemos que la Educación Popular 
nos permite ser conscientes de quiénes somos y dónde estamos. 

Educar y educarse en el encierro, tras las rejas y en el castigo, implica 
un gran desafío para los educadores populares. Definirse a través de la 
Educación Popular significa definirse en movimiento, en continua trans-
formación y contradicción. Es una educación que parte de lo conocido 
y de lo cotidiano, que pretende transformar y transformarnos. Dicho de 
este modo, ser parte de un colectivo de educación popular nos provoca 
la reflexión permanente de nuestra práctica cotidiana, objetivo que nos 
proponemos en el presente trabajo. Para alcanzar dicho objetivo nos 
acotaremos a pensar nuestro rol como educadores populares dentro de 
las cárceles y la importancia de concebir en este contexto la educación 
como una práctica política emancipadora. 

La educación en las cárceles 

En las cárceles bonaerenses sólo el 30% de las personas privadas 
de su libertad acceden a la educación formal, tanto primaria como 
secundaria16. En este sentido, es necesario señalar que el Servicio Pe-
nitenciario Bonaerense entiende a la educación desde una perspectiva 
tratamental, dejando a la vista que la concepción de la educación como 
un derecho es desplazada por ésta. En esta misma línea, se apunta a la 
llamada “reinserción” o “rehabilitación”, concepciones que provienen 
de una mirada de carácter normalizadora, moralista y biologicista liga-
da a los orígenes de la cárcel y de la escuela. Así, la educación servirá 
para evitar que la persona privada de su libertad que haya transitado los 
espacios educativos no reincida en el delito. Entendida de esta manera, 
se le otorga a la educación la tarea más compleja con un carácter cuasi 
milagroso, donde su función de “reinserción” lleva consigo una impronta 
“salvadora” que la despoja de todo el carácter político y de derecho.

Esta forma de entender la educación no sólo se concibe desde el 
Servicio Penitenciario Bonaerense, sino de todos los actores que se 
encuentran realizando distintas tareas en los penales, como los médicos, 
las trabajadoras sociales, las y los profesores, talleristas, etc. Aun así, 

(16) La matrícula registrada durante el segundo cuatrimestre de 2012 señala que la ins-
cripción en la escuela primaria es de 5555 y la secundaria, 5367. Información obtenida 
del GESEC (Grupo de Estudios sobre Educación en Cárceles).
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estos supuestos no deben entenderse como propios de las instituciones 
privativas de la libertad, sino que son reflejo de un discurso avalado 
y reproducido socialmente, y una forma de entender a todas las insti-
tuciones educativas. De esta manera, se iría erigiendo un imaginario 
social que se ancla en el discurso hegemónico y logra ser incorporado 
en el discurso de los mismos presos. 

Por otra parte, tanto el Servicio Penitenciario Bonaerense como los 
privados de la libertad consideran la educación como un beneficio. Esta 
afirmación se refleja en la dificultad para acceder a ella y permanecer 
dentro del sistema educativo en las unidades penales. Las dificultades 
se presentan en diversas situaciones, que van desde los obstáculos que 
emergen a la hora de transitar los pasillos para llegar al colegio, como 
las requisas y las esperas eternas, los traslados, la superposición de 
horarios con los del trabajo, hasta la pérdida de certificados por parte 
del SPB. Esto último dificulta los trámites a la hora de querer ingresar 
a una carrera universitaria, por ejemplo, o conseguir un trabajo una vez 
estando en libertad. Debido a ello, nos encontramos con que muchos de 
los que han transitado los espacios educativos vuelven a cursar el secun-
dario para poder obtener los papeles nuevamente. Dicho de este modo, 
entendemos que dentro del sistema penal la educación se convierte en 
un perverso sistema de premios y castigos, justificado por la prioridad 
de la “seguridad” dentro del penal ante cualquier otro derecho.

La forma de entender la educación –cómo y para qué educarnos– es 
una cuestión que como Colectivo de Educación Popular pensamos y 
repensamos constantemente. Creemos que es fundamental comprender 
el contexto privativo de la libertad y el sujeto que lo transita para ver 
dónde es que nuestros pies pisan. 

Desde esta perspectiva, nuestras propuestas pedagógicas, fundamen-
tadas en la Educación Popular, tienen un claro horizonte pedagógico 
político orientando nuestro accionar educativo en pos de un proceso 
emancipatorio. En contraposición a la educación formal, concebimos la 
educación popular como la principal herramienta para el cambio social. 
Comprendemos la situación educativa como un diálogo entre quien “en-
seña” y quien “aprende”; no es una simple transmisión de pensamiento, 
sino una construcción que se hace y se deshace permanentemente a tra-
vés de la actitud crítica y el intercambio de saberes. Es una práctica que 
necesariamente se sitúa en la realidad de quienes se educan, partiendo 
de ahí y reconociéndola como válida. La educación popular promueve 
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la acción, la toma de posición y la decisión de actuar para cambiar la 
realidad opresiva en la que se vive. Asimismo, lo que se pretende es partir 
de la interacción y luego pasar a la crítica y acción conjunta, a través de 
la creación de un conocimiento colectivo.

Los talleres que realizamos tienen su base y fundamento en este tipo 
de educación. Buscamos crear espacios de reflexión, debate y expresión al 
interior de los penales. Es fundamental no olvidar la importancia de esos 
espacios como lugares de construcción y resistencia, donde la palabra se 
empodera y se llena de sentido. Palabras que en otras instancias son menos-
preciadas y desvaloradas, tanto dentro del sistema penitenciario como fuera.

Desde este lugar es que nos pensamos como sujetos políticos, que 
nos encontramos en continua reflexión y acción, dando lugar a palabras 
que antes se encontraban olvidadas. De esta manera, es como intentamos 
construir espacios educativos que generan un pensamiento crítico.

Decir la palabra verdadera es transformar el mundo 

No resulta tan sencillo llevar todo lo dicho anteriormente a la práctica. 
A medida que fuimos transitando este camino, nos repensamos a través 
de nuestra práctica cotidiana: los talleres. 

Como Colectivo de Educación Popular en Cárceles, consideramos 
que estos espacios son fundamentales, ya que son nuestro punto de 
partida y de llegada, como también nuestro territorio de acción. Es en 
ellos donde llevamos a cabo nuestro proyecto político pedagógico. Sin 
embargo, no es éste el único momento del proceso pedagógico. Para 
llevar a cabo los talleres consideramos que tiene que existir una instancia 
previa de similar relevancia: las planificaciones. En las planificaciones 
se reúnen todos los talleristas que realizan una misma actividad para 
pensar, discutir y construir los objetivos del taller. Para ello es necesario 
realizar un diagnóstico previo de la unidad, ya que no todos los penales 
poseen las mismas características. 

Posteriormente a caracterizar al sujeto con el que trabajaremos, se 
piensa una temática que pueda llegar a interpelar a todos los participantes. 
Luego, esta propuesta es intercambiada y debatida en torno al interés 
del grupo. Esto se debe a que creemos esencial la empatía con el tema a 
tratar, tanto de los talleristas como de los privados de su libertad. De este 
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modo, la empatía permite que todos podamos participar de una forma 
más activa en las actividades propuestas, haciendo un uso más democrá-
tico de la palabra. Una vez realizado el ejercicio anterior, se piensan los 
objetivos del encuentro en torno a los cuales se desarrollará y pensará la 
planificación del taller. Los objetivos varían según la instancia del taller. 
En un primer momento apuntarán a conformar un grupo consolidado que 
permitirá lograr un mayor grado de confianza entre ellos mismos y con 
los talleristas. Esta instancia es primordial para lograr que los lazos que 
se construyen a partir del taller se mantengan cotidianamente y perduren 
en el tiempo. Esos lazos son destruidos constantemente, tanto dentro de 
la Institución Penitenciaria como fuera de ella. 

Mirarse a los ojos, darnos una mano, confiar en el otro, escuchar y 
escucharse, aceptar y aceptarse, son cosas que muy lejos están de las 
relaciones que se cimientan en los contextos de encierro, y a lo que 
apuntamos con nuestra práctica. Esta construcción de lazos es también 
parte de lo que entendemos como el horizonte de la educación popular. 

Finalmente, cuando consideramos que esta base ya está erigida, 
los objetivos apuntarán a generar debates e intercambios de opiniones 
sobre una temática concreta que se complejice progresivamente tras 
sucesivos encuentros semanales. Para ello pensamos dinámicas, ele-
gimos textos, seleccionamos películas y audios que funcionen como 
disparadores de la discusión. 

Todos estos pasos permiten que el empoderamiento de la palabra sea 
real y concreto, que no quede como un concepto aislado y abstracto. Aún 
así, no consideramos que este proceso sea una receta, sino que intentamos, 
a través de la experiencia y la discusión, crear e inventar constantemente. 
Es decir que ello no es un proceso acabado, sino que se encuentra en 
permanente construcción y reconstrucción. De esta manera, el uso de la 
palabra se transforma en una práctica emancipatoria en sí misma, para 
luego transformarse en una práctica de libertad. Libertad de decir lo que 
pensamos, lo que sentimos, lo que queremos y lo que deseamos.
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Una experiencia entre muros 
que comienzan a derrumbarse 

Florencia Sorrentino17

La educación, y principalmente la educación en contextos de encierro, 
implica no sólo una mirada puesta en la enseñanza de ciertos contenidos, del 
currículo, sino que requiere de una observación del aprendizaje del sujeto 
y un ‘hacer’ docente que preste atención a las cuestiones individuales y 
sociales por las que está atravesando el individuo que asiste a la escuela.

En este trabajo, partiremos de la narración de un caso, de una expe-
riencia docente en contextos de encierro para dar cuenta de diferentes 
aspectos involucrados en la misma. El lugar que sirve como escenario 
de trabajo es el Centro de Régimen Cerrado Manuel Belgrano, lugar que 
alberga a jóvenes de entre 18 y 21 años con causas penales iniciadas 
previamente a la mayoría de edad. El espacio específico es la biblioteca 
del Centro en donde, gracias al Voluntariado Universitario, podemos 
asistir a dar un taller propio que tiene como fin la lecto-escritura y el 
encuentro de la vocación. 

Asistimos desde mediados del 2012, pero los grupos de jóvenes 
participantes se fueron modificando. Sin embargo, desde marzo de 2013 
y hasta el momento, continuamos trabajando con el mismo grupo. 

Si bien mi capacitación profesional fue específica en el área de Lecto-
escritura y vocación (somos voluntarias estudiantes y egresadas de la 
carrera de Letras), la propuesta fue más allá de la materia específica, 
pero comenzó de esa manera.

En los diferentes encuentros propusimos trabajos con libros juve-
niles, con libros-álbum, con hojas sueltas, textos, canciones, poesías y, 

(17) Profesora en el Centro de Régimen Cerrado Manuel Belgrano, lugar que alberga a 
jóvenes entre 18 y 21 años.
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por otro lado, abordamos propuestas de distintas carreras, armamos el 
curriculum vitae, simulamos entrevistas laborales, entre otras actividades. 
Abordamos el trabajo con la oralidad y la escritura, el debate, la expresión 
artística y la creatividad. 

Durante los primeros encuentros con el grupo al cual referimos, lleva-
mos aquello que funcionara como medio para que nos conocieran y poder 
conocerlos, para hablar y crear. Llevamos poesías, libros y canciones. Pero, 
al principio, los chicos no querían hacer nada, no querían leer, no querían 
escribir ni tampoco hablar, pese a las variadas propuestas. Seguimos in-
tentando con otra música, con otros libros y nada… Hasta que, a partir de 
los diferentes encuentros, quizás fallidos, Dani, uno de los chicos, comentó 
brevemente que su mamá trabajaba en una radio comunitaria. Él dijo que 
estaba buena y nos recomendó que la escuchásemos. Ese comentario fue lo 
que originó que lo que llamaban taller de lecto-escritura y vocación luego 
fuera re-nombrado por ellos como taller de radio. Empezamos a llevar 
las netbooks, buscamos información sobre el tema, pedimos prestado a 
familiares y amigos parlantes, micrófonos y hasta a ellos mismos, ya que 
además de una colaboradora-artista que conocimos, empezó a participar 
una invitada, profesional del área específica de radio, para que nos contara 
cómo es su trabajo y nos orientara en el proyecto.

Podemos pensar que nosotras somos las que dictamos el taller 
pero, en realidad, todos en conjunto estamos aprendiendo. Entonces, 
se produjo un pasaje del concepto de un “otro que debe ser educado” 
a un nosotros trabajando juntos para lograr un objetivo en común (y 
quizás muchos individuales), que es conseguir que RadioPress –así 
fue nombrada la radio por los alumnos– salga de entre los muros para 
que la voz de ellos pueda escucharse. La búsqueda de esto, de salir 
con su voz, es lo que hizo socialmente significativa la actividad. ¿Fue 
un medio para conseguir el objetivo de leer y buscar su vocación? Los 
objetivos fueron cambiando porque ellos pasaron a ser los protagonistas 
del taller, sus reales “hacedores”. Se produjo la fundamental ruptura 
de la relación asimétrica maestro-alumno en la cual, en palabras de 
Pablo Pineau, “El docente porta lo que no porta el alumno. El alumno 
no es comprendido nunca como un ‘igual’ o ‘futuro igual’, sino como 
un menor” (Pineau, 1996: 3). Ellos deciden en el taller, nos piden que 
llevemos determinada información y, principalmente, música para poder 
hacer sus programas; y nosotras llevamos el material y los acompa-
ñamos. Los objetivos los ponen ellos. Dijo Rafael Gagliano: “No hay 
educación sin procesos continuos de confianza”, no hay educación en 
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contextos de encierro sin tratar de romper aunque sea por unas horas 
con el orden y establecer que allí, en el taller, los que organizan y de-
ciden son ellos. Durkheim propone que la educación es una forma de 
control social a partir de herramientas homogeneizadoras. La propuesta 
es, por lo tanto, individualizar a cada uno de los jóvenes asistentes, ya 
que cada individuo es único y diferente al otro; y debemos “cuidar y 
valorar las trayectorias formativas de los jóvenes” (Gagliano, 2011).

Finalmente, los chicos de a poco empezaron a interesarse. Hay algo 
que sin decirlo nos fue indicando qué pasaba con ellos y las actividades 
que se proponían. Si estaban por interés real o por la obligatoriedad de 
concurrir a los talleres. Fue el recreo, espacio de ocio (si eso se puede 
pensar en contextos de encierro) lo que nos iba indicando, sin palabras, 
qué sucedía en los sucesivos encuentros. Desde un comienzo, la instan-
cia del recreo era un momento privilegiado para ellos. Cansados de las 
actividades, esperaban los dos recreos con los que cuenta el taller para 
salir apurados al patio y más aun, el momento de finalización, las cinco 
en punto era otro momento muy esperado. Una tarde los chicos comen-
zaron a olvidarse del recreo, a quedarse después de las cinco para estar 
un tiempo más en el espacio radial. Ellos realizan talleres todo el día y 
dicen que están cansados, aburridos. Algunos de ellos hace mucho tiempo 
que están entre rejas. La asistencia al taller también es parte de esa rutina 
a la que son obligados a realizar como en todas sus tareas estrictamente 
organizadas y pautadas: a la mañana escuela, a las 12.30 almuerzo, a 
la tarde la rutina de talleres, a las 17 la merienda. ¿Cómo se hace para 
romper con esa rutina y proponer que cada momento del taller sea único?

Entendemos el acto educativo como un acto anti destino. Podemos 
entender entonces que un individuo no está marcado desde su nacimiento, 
sino que el contexto en el cual creció crea un “destino” para el individuo. 
El contexto no sólo es político, sino social, económico, familiar y cultu-
ral. Entonces, la educación puede ser aquello que funcione como un acto 
que rompa con el destino de los sujetos porque el sujeto está en constante 
formación. “Los muros y paredes son típicos de las instituciones que en-
tienden a los sujetos como víctimas de destinos”, dice Gagliano (2010: 14). 

La escuela rodeada de paredes funda, además, un orden basado en 
la autoridad y el control que debe ser derrumbado en las instituciones 
escolares que se encuentran en las cárceles. Los sujetos que están siendo 
despersonalizados en el encierro deben encontrar en la escuela un lugar 
para “ser libres”, para comprender y comprenderse a sí mismos. 
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Entonces, podemos pensar que el educador puede cambiar de alguna 
manera el proceso de despersonalización que produce la cárcel por el ca-
mino hacia la “transformación” que nos permite la escuela. Nuestra acción 
estaría guiada en abrir el panorama a posibles caminos alternativos, a buscar 
y producir en la institución escuela la capacidad de remediar, de volver 
a mediar o mediar de otra manera esas prácticas estancadas en la simple 
transmisión del conocimiento y no en la producción de saber conjunta. 

Ahora, estos jóvenes que asisten al taller leen, escriben, crean sus propios 
contenidos radiales, debaten, aprenden a editar lo que graban y, de esta ma-
nera, lo que al principio les parecía aburrido (leer y escribir) ahora les parece 
un poco más entretenido, ya que han encontrado en sus producciones una 
función social. La conexión con el afuera fue lo que motivó principalmente 
la creación del programa. Ahora, ellos son escuchados por otros, necesitan 
ser escuchados, ya que ellos tienen muchas cosas para hacer y decir.  

Es necesario, para que todo esto ocurra, darle un lugar diferente al 
sujeto para que pueda construirse a partir de otros conceptos. La escuela 
muchas veces (y tradicionalmente) ejerce “Mecanismos de control y de-
gradación: ‘el alumno no estudia, no lee, no sabe nada’” (Pineau, 1996: 
3) y en la cárcel estos mecanismos son cotidianos. ¿Qué pasaría si en 
la escuela dentro de la cárcel reproducimos el mismo sistema que los 
excluye y los degrada? Derribar los muros que los ahogan y reprimen 
es objetivo primordial de nuestro trabajo. 

Paulo Freire, propone que “la superación no se logra en el acto de 
consumir ideas, sino de producirlas y transformarlas en la acción y en la 
comunicación” (Freire, 2002). Así, frente a una escuela pensada hace más 
de 250 años y que se presenta como un modo de impartir conocimientos 
desde el que sabe hacia el que está en formación para que “consuman ideas” 
nosotros proponemos que sean los jóvenes los que produzcan esas ideas 
que pasarán a ser significativas para ellos y las transformen en acción y 
comunicación como en esta experiencia en la que transformaron esa ideas 
en comunicación real: una radio para romper muros y para que sus voces 
lleguen, una vez derrumbadas esas paredes, al afuera tan anhelado. 

La experiencia fue generadora de infinidad de sensaciones, tanto para 
los jóvenes asistentes como para nosotras, las que dictamos el taller, ya que 
ahora ellos hacen radio, y esto conlleva no sólo pensar en la producción de 
los contenidos, sino también en otras cuestiones importantes: ellos pueden 
organizar su tiempo en esas tres horas, pueden decidir qué hacer y pueden 
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tomar decisiones que la institución cárcel no permite. Y nosotras aprende-
mos con la experiencia y, fundamentalmente, entendimos que escuchar al 
otro de manera minuciosa y actuar en consecuencia fue la llave fundamental 
para poder empezar a abrir nuevas puertas y derribar los muros. 
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Prácticas educativas
 en contextos de encierro 

Lucía Braggio, Emanuel García, Leandro Kouyoumdjian y 
Aldana Lescano18

“Antes de querer modificar a los excluidos es preciso modificar la 
sociedad excluyente, llegando así a la raíz misma del mecanismo de 
exclusión. De otro modo subsistirá, en quien desee juzgar de modo re-
alista, la sospecha de que la función verdadera de esta modificación de
los excluidos es de perfeccionar y volver pacífica la exclusión, inte-
grando, más que a los excluidos en la sociedad, a la relación misma 
de exclusión en la ideología legitimadora del estado social.”
(Alessandro Baratta)

Introducción 

En las últimas décadas la cuestión securitaria se ha instalado en 
el centro del debate público. Frecuentemente asistimos a una serie de 
discursos punitivos que abordan el problema de la “seguridad” promo-
viendo el endurecimiento de las leyes penales y la expansión del sistema 
carcelario. En dicho contexto, la educación suele aparecer como la alter-
nativa que permitiría lograr la “exitosa” reinserción social de los sujetos 
encarcelados, colaborando en la construcción de lo que comúnmente 
se denomina un “proyecto de vida alternativo al delito”. Lo que dichos 
discursos tienden a generar –la mayoría de las veces sin proponérselo– es 
una asociación cuasi mecánica entre educación y delito, reforzando la 
naturalización de la figura del “delincuente”, y dejando en el olvido la 

(18) Integrantes del Grupo de Estudios de Educación en cárceles – sede CABA. El Grupo 
de Estudios sobre Educación en Cárceles –GESEC– de Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires comienza su tarea en octubre de 2007 como iniciativa propia del GESEC de la 
ciudad de La Plata, organización no gubernamental pionera y pujante en la investigación, 
formación y promoción del Derecho Humano a la educación en las cárceles.

PedaEman.indd   241 17/09/2014   14:23:50



242 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

existencia de un sistema penal que actúa mediante la selección y captura 
de los sujetos más vulnerados del cuerpo social.

El presente trabajo consiste en una breve síntesis de una investigación 
–en curso– realizada desde el GESEC (Grupo de Estudios de Educación 
en cárceles – sede Buenos Aires) con docentes de Institutos de Menores de 
la CABA. Tiene el objetivo de poder identificar los núcleos problemáticos 
más significativos que inciden en el abordaje de una práctica educativa en 
contextos de encierro, desde una perspectiva de derechos. Partiendo de la 
premisa de que la educación en tanto derecho sólo podrá hacerse efectiva en 
tanto y en cuanto los agentes encargados de ejecutarlas la conciban como tal.

La educación pública en contextos de encierro 

Existe un paradigma hegemónico que concibe a la educación en con-
textos de encierro como un dispositivo más para la rehabilitación del “delin-
cuente”. Se pretende lograr mediante el acto educativo un “efecto de cura”, 
a la vez que reducir a la persona detenida a un mero objeto de intervención.

Cuando se hace referencia a los discursos “re” es para dar cuenta 
de una perspectiva filosófica que incluye una serie de conceptos tales 
como “reintegración”, “readaptación social”, “reinserción social”, 
“reeducación” o “resocialización”, entre otros que abundan en el 
ámbito carcelario. Dichos conceptos forman parte de una concepción 
sistémica, y conllevan implícito el mensaje de que “algo ha fallado” y 
requiere una segunda intervención (Zaffaroni, 1991: 38). De manera 
tal que deben ser pensados como parte de los dispositivos de control 
destinados a la corrección de los “desviados”.

Esta concepción prevalece, con mayor o menor intensidad, de una 
manera específica entre los diferentes actores que intervienen en el 
ámbito carcelario. Se encuentra fuertemente arraigada en la discursi-
vidad de diversos actores, tales como profesionales de las diferentes 
disciplinas intervinientes, cuerpo de docentes, en los proyectos ins-
titucionales educativos, en los diferentes actores de las agencias del 
sistema penal, etc. Vista desde los discursos “re”, la educación queda 
subsumida bajo el mandato de la institución carcelaria. La educación 
pasaría a desentenderse en tanto derecho que posibilita el desarrollo 
humano, para pasar a ser “una tecnología más de la máquina carcelaria” 
(Daroqui, 2000: 114).
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Establecer una asociación mecánica entre educación y delito resulta 
tanto erróneo como peligroso, debido a que centrar la mirada en la edu-
cación como la principal causante de la trasgresión a la ley por parte de 
los individuos deja en el olvido el funcionamiento del carácter selectivo 
del sistema penal y los niveles de vulnerabilidad que atraviesan a la 
inmensa mayoría de las personas que se encuentran detenidas, y que 
constituyen la principal causa de la criminalización. Si el objetivo es 
encausar al desviado, se cae nuevamente en la obsesión correccional, la 
cual considera que el encierro, el castigo y el sufrimiento cumplen una 
función “terapéutica” que “normalizará” y “reintegrará” “seres dóciles” 
a una sociedad víctima e inocente (Daroqui, 2000: 146).

Una vez descartados los discursos “re”, es posible pensar una inter-
vención desde la perspectiva de sujetos de derechos.

Como señala Carlos Cullen,

(…) es el problema de los derechos humanos el que define a la educación 
como tal, le da el carácter de pública y la distingue de cosas que se le 
parecen, pero no lo son, como la mera socialización, el mero desarrollo, 
el mero transmitir saberes y valores, el disciplinamiento del sujeto como 
forma de vigilarlo y castigarlo (Cullen, 2004: 56).

Por eso, hablar de educación pública es, conceptualmente, una re-
dundancia (Cullen, 2004: 57). 

Bajo esta perspectiva, la educación pública constituye un componente 
insoslayable de la “construcción social y co-producción de subjetividad”, 
ya que ella tramita el abordaje de conocimientos, distribuye el capital 
cultural, socializa saberes, incorpora actores, teje vínculos con lo desco-
nocido, con el conocimiento, con los otros, con el mundo (Scarfó, 2003: 
3). La educación así entendida se incluye en la perspectiva de cons-
trucción de la identidad, pertenencia y lazo en las sociedades humanas. 
Afirmar que la educación es un derecho humano significa también “una 
obligación para el poder político y los poderes sociales de garantizar 
la igualdad de oportunidades para todos, sin que medie ningún tipo de 
condicionamiento” (Cullen, 2004: 59). En tal sentido, las instituciones 
del Estado encargadas de garantizar el derecho a la educación en el 
ámbito carcelario deben integrarse en una política estatal, que permita 
una posibilidad cierta de reducir la vulnerabilidad social de las personas 
detenidas que, a partir del encierro, se profundiza mucho más. 
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Lo hasta aquí expuesto, intenta justificar la necesidad de garantizar a las 
personas detenidas el Derecho a la Educación, no sólo por ser un derecho 
social, que hace a la esencia de todo ser humano, sino también por el “bene-
ficio personal de quien recibe educación y su contribución a la participación 
y pertenencia real en la sociedad” (Scarfo, 2003: 5). Es en tal sentido que 
la acción educativa le devuelve a la persona detenida la condición de ser 
humano que la cárcel tanto deteriora, lo reconoce como portador de derechos, 
y genera espacios en donde pueda manifestarse con voz propia.

Que se trate de una intervención educativa destinada a la “rehabili-
tación del delincuente”, o que se trate, al contrario, de una intervención 
que conciba a la educación pública como un derecho para disminuir la 
vulnerabilidad social de las personas detenidas no depende tanto de la 
finalidad objetiva o de la función que puedan tener las prácticas sociales, 
sino de la “intención subjetiva de los diferentes actores que han creado 
a su vez las correspondientes etiquetas institucionales” (Baratta, 1998).
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¿Cárcel para qué? Educación, 
resistencia y libertad

en el sistema carcelario
Un estudio sobre las relaciones

de poder en la Unidad Penal N° 48
Mercedes Machado, Waldemar Cubilla y Mario Cruz19

Diversas investigaciones sobre la prisión han hecho foco sobre las rela-
ciones de poder que emergen en el sistema carcelario como manifestaciones 
sociales que reproducen la violencia institucional (Foucault, 1989). Desde 
el nacimiento de la prisión (Foucault, 1989), podemos dar cuenta de cómo 
las lógicas de dominación y las relaciones fuertemente atravesadas por la 
jerarquía institucional suprimen las capacidades de creación de los sujetos. 

En este marco proponemos que en el espacio educativo de la cárcel 
se generan dinámicas particulares en donde esas lógicas entran momen-
táneamente en entredicho. Se trata de centrarse en las dinámicas que en el 
Centro Universitario San Martin (CUSAM) habilitan que los estudiantes 
encuentren espacios para decir, pensar y hacer en torno de su cotidianeidad 
y condiciones sociales de vida. Este proyecto se enmarca en el campo 
de reflexiones sobre educación, poder y resistencia que se realiza en los 
proyectos de investigación SJ10/15 “Dispositivos pedagógicos en las socie-
dades de control: prácticas de resistencia de estudiantes y regulación de las 
conductas en escuelas secundarias de diferentes barrios del Partido de San 
Martín” (Langer Eduardo) y G089 “Políticas y territorios de escolarización: 
Un estudio sobre la educación media en José León Suárez” (Grinberg 
Silvia, 2008). Desde esos proyectos, se hace referencia al concepto de 
resistencia como aquellas acciones que se oponen a un régimen particular 

(19) Universidad Nacional de San Martín/ Centro de Pedagogías Contemporáneas/ 
CONICET
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de la conducción de conducta (Rose, 1996). La noción regulación de las 
conductas refiere a las maneras de hacer que pudiesen adquirir autoridad: 
“mandatos, consejos, técnicas, pequeños hábitos mentales y emocionales, 
una serie de rutinas y normas para ser humanos” (Rose, 1996: 238). A las 
resistencias Michel Foucault (2006: 225) las llamó “rebeliones específicas 
de conducta” cuyo objetivo es otra conducta, es decir, querer ser conducidos 
de otra manera quizás por otros conductores, hacia otras metas, a través 
de otros procedimientos y otros métodos. De manera que, a través de la 
mirada que aquí se propone, más que analizar el poder desde el punto de 
vista de su racionalidad interna, se trata de analizar las relaciones de poder 
a través del antagonismo de estrategias. Esto es, los puntos de insubordi-
nación o de resistencia que en principio como medios de escapatoria se 
rebelan contra una forma de poder y no pueden satisfacerse con denunciar 
la violencia o criticar una institución, sino que podrían volver a poner en 
tela de juicio la forma de racionalidad existente (Foucault,1990: 138). 
Asume complejidad la temática cuando pensamos que las prácticas de 
resistencia pueden adoptar formas diferentes, desde la enfermedad psico-
somática hasta un acto violento, pueden o no ser conscientes ni tener que 
ver necesariamente con decisiones racionales y libres, sino que también 
se constituyen como fisuras o grietas en las relaciones entre los cuerpos 
dentro de los dispositivos (Murillo, 1996). Pueden ser luchas inmediatas 
porque los estudiantes presos viven las instancias de poder que están más 
cercanas a ellos, que ejercen su acción sobre ellos. Para Foucault (1988), 
las prácticas de resistencia no refieren a un enemigo principal, sino a un 
enemigo inmediato y, por tanto, tampoco necesariamente esperan solucio-
nar los problemas en un futuro preciso ni cercano. 

La cárcel no es más que un escenario social particular destinado al 
depósito de cuerpos, personas que fueron construidas como criminales, y 
que conservarán esa etiqueta por mucho tiempo. Son consideradas como 
objetos ilegales. En la vivencia dentro del penal, se pueden apreciar in-
finitos fenómenos sociales que van más allá de estas categorizaciones. 
De ahí, el fundamento de la tensión guardia-preso que se produce en las 
relaciones sociales espontáneas de la vida carcelaria. El rol impuesto por 
el servicio penitenciario a los guardias denota una carga de autoridad que 
determina desde el inicio una relación fuertemente asimétrica. Sin embargo, 
las identidades componentes de la correspondencia social carcelaria se 
han ido transformando en los últimos años. En la práctica diaria se des-
dibujan estos límites que se presentaban, en un principio, infranqueables 
y se acrecienta la interacción y la comunicación haciéndose esa relación 
social menos asimétrica. Así, es posible identificar relaciones sociales 
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intramuros en las que la relación asimétrica se encuentra atenuada por el 
desvanecimiento de la relación de poder preestablecida por la estructura 
carcelaria. Es decir, hay espacios sociales y situaciones dentro de la cárcel, 
donde se puede apreciar una disminución de las relaciones de poder, sin 
que ello implique necesariamente la ausencia de tal dominación. Enten-
demos que el espacio de la educación en la cárcel es un ejemplo de ello. 
Asimismo, entendemos que centrar la mirada en la educación como espacio 
de resistencia, como contrapoderes o contraconductas (Foucault, 2006), 
y de libertad puede contribuir a pensar las posibilidades y límites para las 
vidas de los presos. Por ello, importa recuperar aquellas imágenes que 
escapan a la idea de sumisión que muchas veces se adscribe a la cultura 
popular procurando entender que muchas veces nos encontramos ante 
prácticas que se constituyen como su contrario; esto es en su positividad, 
como productoras y como abriendo brechas, y ello porque es en las fisuras 
que supone la actual economía política de la incertidumbre, la lucha del 
hacerse vivir, la resistencia de lo abyecto, que “se levantan acciones que 
en la lucha cotidiana por sobrevivir constituyen prácticas de resistencia 
y lucha” (Grinberg, 2008:189). La educación en el sistema carcelario se 
constituye en un espacio de resistencia en el que las relaciones de poder se 
trastocan. Ello ocurre no sólo porque puede ser un medio para obtener la 
libertad física, sino porque se vuelve un espacio de libertad en el que los 
presos pueden decir, pensar y hacer sobre su cotidianeidad.

La selección del CUSAM de la Unidad Penal Bonaerense N° 48 
como universo de investigación refiere centralmente a que el CUSAM 
es la única sede universitaria situada dentro de una unidad penitenciaria 
donde se desarrollan las actividades académicas de manera regular, y en 
la cual el estudiantado universitario está compuesto por presos y guardias. 
El análisis e interpretación de la información a través de la combinación 
de conceptos metodológicos permitirá el desarrollo de categorías con-
ceptuales que se relacionarán con los conceptos trabajados teóricamente 
a partir de la “triangulación” (Sirvent, 1999) de los datos. 

No se trata de negar saberes, sino de construir el saber 
en la igualación de la competencia

El abordaje sobre el proceso de aprendizaje en la educación en cárceles 
se ha manifestado como una contingencia ineludible analíticamente. Sin 
embargo, son escasos los estudios que logran profundizar en la posibilidad 
de instituir un ámbito político en las prácticas educativas de la cárcel. 
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La potencia de la capacidad cognitiva que encarna toda actividad hu-
mana hace a las personas y las palabras. No existen tipologías referentes 
a la inteligencia, su diferenciación está en el uso de la inteligencia, en la 
puesta en acto. Retomando el pensamiento de Ranciere (1998), el recono-
cimiento reflexivo y la capacidad de dar cuenta de ese reconocimiento en 
torno a la igualdad de la inteligencia se llama “emancipación”, es decir, 
libertad. La responsabilidad 20 de trabajar en busca de la materialización 
del sentido político de práctica educativa en la cárcel es lo que amplía 
el horizonte en la institución del saber. Porque se trata de atreverse y no 
de superar instancias de exámenes.

En este sentido, nuestro trabajo está centrado en posibilitar un aporte 
para garantizar la educación formal, en tanto su acceso, permanencia y 
egreso, en todos sus niveles y modalidades, en diálogo con la ley 26.695 
y ley 26.206 de actual vigencia. Así mismo, pretendemos profundizar 
la discusión en torno a la educación como derecho que debemos poner 
en práctica, es decir, politizar para generar una transformación tanto 
personal como societaria, y más aun dentro de la cárcel.

En cada actividad, se trata de interpretar, de mediar, innovar, conectar 
experiencias y de poder contar cómo se ha hecho. Nunca se exime la 
posibilidad de reflexionar, esa lectura conjunta sobre sí mismo que lejos 
está de ser una mera idealización observable, sino más bien, se trata 
de una perseverante atención a la actividad intelectual que se instituye 
colectivamente, las trayectorias de significación a las que da lugar y a 
la posibilidad de hacernos de un aprendizaje permanente, utilizando la 
misma inteligencia para ocupar los ámbitos educativos en la cárcel y 
ampliar los horizontes de la vida.

 
Cada palabra es enviada con la intención de llevar un único pensamiento, 
pero a espalda de quién habla y a pesar suyo, esa expresión, esa palabra, 
esa larva, se fecunda por la voluntad de un oyente representante, (…) 
de suerte que el orador, además de lo que quiso decir, ha dicho una 
infinidad de otras cosas, ha formado el cuerpo de una idea con tinta… 
(Ranciere, 1998: 86)

(20) La responsabilidad a la que referimos no alude al plano individual sino a la construc-
ción colectiva de toda la población educativa. En diálogo con Weber, dependiendo de la 
esfera de actuación de los individuos, ya sea en el ámbito privado o el ámbito público, la 
responsabilidad en la acción debe pensarse ante todo en el interés colectivo y en el impacto 
de sus determinaciones, antes que en sus convicciones, creencias o intereses personales.
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Este trabajo forma parte de un proyecto de investigación y de un 
proceso de conquista y apropiación que se atribuye al contenido polí-
tico de la educación, que venimos construyendo dentro del complejo 
penitenciario norte de la provincia de Buenos Aires, desde el año 2008. 

Si bien sería un error reducir las prácticas educativas en la cárcel 
al ejercicio de las personas privadas de la libertad, sostenemos que 
en su reconocimiento se funda la posibilidad de construir una nueva 
forma de entender el sentido político de la práctica educativa dentro 
de la cárcel. Una posibilidad colectiva de empoderamiento de la pala-
bra, es decir, un proceso de aprendizaje donde cada partícipe asuma la 
responsabilidad de reflexión sobre su posicionamiento en la sociedad. 
Sin dudas, nuestro desafío en la actualidad es posibilitar el diálogo 
entre el conocimiento pedagógico, la cárcel y el saber práctico de las 
relaciones cotidianas dentro de la ella.

El trabajo analítico que realizamos en ámbitos educativos del Com-
plejo Penal de Gral. San Martín da cuenta de cómo en la confluencia 
del saber técnico y el saber práctico podemos notar que desaparecen las 
jerarquías de saberes y se potencia de esta manera un saber transforma-
dor de la realidad, con el cual el ámbito de las personas privadas de su 
libertad pasa a ser sensible a un cambio. Su continuidad se ve cercada 
por la lógica imperante de la institución carcelaria, se muestra dentro de 
la cárcel por y en sus propios actores funcionales. 

Es por ello que la educación en contexto de encierro no debe viciar 
su objetivo en la sola mantención de un derecho por parte de los profe-
sionales e instituciones, ni velar únicamente por la disposición de normas 
que modelen el mundo social de las personas, una integración sistémica 
en la interiorización normativa.

Esta integración sistémica no debe perpetuarse en un status superior a 
la integración en el mundo de la vida, tanto en los usos del lenguaje como 
en las dinámicas sociales instituidas, es decir, en sus prácticas cotidianas. 
Por lo tanto, nuestra tarea debe ser la recuperación de la biografía de las 
personas privadas de la libertad, la reconstrucción de su historia de vida 
desde una mirada crítica y auto reflexiva, posibilitando hacer explícita 
su experiencia, poniéndola en palabras. Del mismo modo, resulta funda-
mental reconocer la voz reprimida en la sociedad como correspondencia 
de los poderes sistémicos que se nutren de ella. La focalización en el 
aspecto político de la educación pasará a ser una herramienta liberadora 
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de un saber experiencial que interpele al propio saber técnico, investida 
de un rol mediador y de entendimiento (Habermas, 2010).
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El Taller Colectivo de Edición 
Una experiencia formativa
en contextos de encierro 

Antonella Gaudio, Federico Gude, Tomás Manoukian,
Ayelén Pujol y Alejandro Schmied21

Reconociendo nuestra identidad cultural 

El Taller de Edición nació en el Centro Universitario de Devoto (CUD) 
en el año 2010, dictado por el profesor Rubén Calmels, docente de la carrera 
de Edición, de la Facultad de Filosofía y Letras. De las clases, que tenían una 
duración cuatrimestral, resultó la producción de una publicación en formato 
tabloide, compuesta por notas de opinión, cuentos, poesías e historietas, que 
se llamó La Resistencia. Por razones de salud, Calmels debió abandonar el 
taller y su coordinación quedó a cargo de un grupo de graduados y estudiantes 
de la Carrera. Este grupo, con nuevas incorporaciones, coordina el taller hasta 
el día de hoy, reformulado como Taller Colectivo de Edición.

La primera revista de La Resistencia se gestó en ese mismo año, en 
un marco conflictivo en relación al funcionamiento del CUD. Tomó el 
nombre de su antecesora, pero resignificada: La Resistencia se hallaba 
entre los pocos estudiantes que podían acudir al taller a discutir ideas, 
pensar el presente y posicionarse frente él.

Siendo la revista el eje, la práctica editorial no estuvo, desde el inicio, 
enseñada por un profesor, sino puesta en práctica colectivamente. Los 
“profesores” pasaron a ser coordinadores, brindando su experiencia edito-
rial y el marco operativo, pero tomando de igual a igual las decisiones de 
publicación. De esta manera, las clases –en principio expositivas– pasaron 
a ser mayormente prácticas; los saberes de los participantes –muchos de 

(21) Facultad de Ciencias Sociales y Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de 
Buenos Aires
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los cuales tenían experiencias editoriales previas, asistían a otros cursos 
extracurriculares en el CUD, o cursaban otras carreras– fueron incorpo-
rados a la discusión al mismo nivel que los saberes de los coordinadores 
para construir conocimientos de manera colectiva y así materializarlos en 
la producción de la revista. La incorporación de nuevos coordinadores de 
otras áreas (Letras, Sociología, Periodismo y Trabajo Social) conformó 
un grupo de trabajo interdisciplinario.

Un grupo de personas que tenga entre sus objetivos la construcción de 
un proyecto emancipador, capaz de “unirse al mundo en la espontaneidad 
del amor y del trabajo creador” (Fromm, 1974), no puede dejar de lado, entre 
otras cosas, el contexto en el que lleva a cabo su práctica. En nuestro caso 
en particular, las cuestiones tanto políticas como sociales en un sentido más 
amplio, se entrecruzan con las problemáticas específicas de la institución de 
encierro dentro de la cual se desarrolla el taller. Un ejemplo de esto –y que 
nos parece importante mencionar ya que forma parte de nuestra actualidad– 
es la designación en el mes de agosto de Alejandro Marambio como director 
del Servicio Penitenciario Federal (SPF). Marambio era el director del SPF 
al momento en que surgió el Taller y fueron sus políticas las que signaron 
la aparición del primer ejemplar de La Resistencia. Durante su gestión, los 
abusos de poder del SPF se multiplicaron. En 2010, el Centro Universitario 
de Devoto fue allanado y clausurado en el marco de una investigación por 
secuestros virtuales –que al día de hoy no se han comprobado como ciertos–. 
Esto supuso, en su momento, la restricción de ingreso al CUD para todos los 
estudiantes no inscriptos a alguna carrera universitaria. Luego de una huelga 
de más de 40 días llevada adelante por los coordinadores internos de algunas 
facultades (FyL entre ellas), el Centro fue reabierto para los estudiantes no 
universitarios. Las condiciones ya no serían las mismas. Los problemas con 
las “bajadas”22 seguirían presentes hasta mucho tiempo después.

Hacia un pensar certo

El Taller nació desde sus inicios como continuador de un proyecto 
anterior, pero en medio de un marco desfavorable que lo obligaba a 
repensarse a sí mismo. Por el contexto mismo de producción, el espacio 
se convirtió en una instancia de reflexión sobre la realidad circundante y 

(22) Refiere al traslado por parte del SPF de las personas detenidas desde sus res-
pectivos pabellones o módulos hacia el espacio del Centro Universitario donde se 
realizan las actividades.
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sobre el carácter político de la edición, lo que la palabra y su tratamiento 
podían lograr o no en términos de disputa de poder.

Habiendo pasado tres años desde el comienzo y con la posibilidad de 
replicar parte de la experiencia con un nuevo grupo y una nueva revista 
en Ezeiza, sostenernos como un colectivo editor amplio nos exige una 
revisión permanente de las formas que estructuran nuestra manera de 
funcionamiento. Expuestos al riesgo de reproducir, sin explicitar, formas 
organizativas “tradicionales”, piramidales, nos encontramos continua-
mente ante el desafío de reconocer nuestras limitaciones para trabajar 
como un grupo plenamente horizontal. Siguiendo a Jo Freeman (1973), 
cuyo texto hemos leído y debatido en el Taller, entendemos que gran 
parte de estas dificultades se resuelven difundiendo la información que 
hace posible la toma de decisiones.

Cuando una red informal divulga nuevas ideas e información del grupo 
fuera del mismo, está desencadenando un proceso de formación de 
opinión sin contar con aquel. Cuanto más se conoce sobre el funciona-
miento de cualquier cosa y mayor es la información de lo que ocurre, 
mayor será la eficacia política de los miembros del grupo (s/p).

Parados desde ese lugar nos rehusamos a asumir nuestro rol como el 
de “profesores”. En el Taller cada persona tiene su voz, comenta, crítica, 
opina, comparte su experiencia. En la medida que aumenta la identifi-
cación de cada participante con las revistas producidas, la construcción 
colectiva, humana y de conocimiento se incrementa. 

Si nos cabe (al equipo “coordinador”) un rol diferenciado al del resto 
de los participantes, este es (en primera instancia) el de lograr que el poco 
tiempo compartido sea lo más productivo posible, mediar para que todos 
los temas de discusión se agoten sin que nadie se quede con la intención 
de intervenir. Es de destacar al respecto cómo poco a poco fuimos expe-
rimentando en Devoto que ni siquiera esta función mediadora dependía 
exclusivamente de nosotros: ahora los compañeros más “viejos” toman para 
sí el objetivo de nivelar la información compartida con los más “nuevos”.

Más allá de las cuestiones que nos vinculan significativamente 
con la institución (la elaboración de un programa del Taller o la par-
ticipación en reuniones de la Facultad) y de las que requieren de un 
enlace por fuera del encierro (administrar los blogs y facebooks de las 
revistas, diseñar e imprimir), nos proponemos no tener una injerencia 

PedaEman.indd   253 17/09/2014   14:23:51



254 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

mayor en el rumbo de las publicaciones que el resto del grupo. Nuestra 
verdadera operación pedagógica, si la hay, es defender la propuesta 
de un espacio horizontal donde dejamos de ser profesores para pasar 
a ser integrantes de un colectivo editor.

Esto nos aporta gratificantes resultados. La puesta en funcionamiento 
de una forma de organización cooperativa, que escapa a los métodos 
extendidos de organizar la vida y el trabajo, posibilita, en el contexto de 
la cárcel, un espacio para que la palabra de la persona detenida, silen-
ciada y deslegitimada por la sociedad en general encuentre su lugar; nos 
construye a todos como sujetos que aprenden a escuchar y a ser escu-
chados, y a tomar decisiones a partir de una búsqueda común y plural, 
y por lo tanto crítica; nos interpela como participantes en tanto sujetos 
que se apropian del mundo y lo modifican con su palabra, sus opiniones 
y reflexiones; y promueve un compromiso permanente hacia el grupo al 
que pertenecemos y con la sociedad en la que vivimos.

Todo esto se desarrolla vivencial y experiencialmente. Cada partici-
pante trae sus propuestas (temas para ser tratados, cambios en el diseño, 
textos o dibujos para ser publicados, etc.) y éstas son discutidas por el 
grupo. Esto no quiere decir que no haya instancias teóricas, donde quienes 
sepan más acerca de determinado tema realicen explicaciones exposi-
tivas. La solidez de la dinámica radica justamente en poder aprovechar 
esos saberes teóricos de cada miembro para llevarlos a la práctica en la 
construcción de la publicación.

Es así que nos acompaña de manera permanente la reflexión sobre la 
edición en tanto campo de estudio. Y la entendemos en principio como 
una práctica creativa definida por el acto de generar una publicación que 
envuelve una serie de procesos que le dan su especificidad: desde el trabajo 
con los materiales, textos, imágenes, hasta la concepción de una fórmula 
para dar a conocer esos contenidos. Pero también entendemos la edición 
como un producto histórico, con sus tradiciones y sus condicionamientos 
tecnológicos; que trabaja con lenguajes y formas diversas en la producción 
de un objeto que es económico. Nuestra intervención es entonces amplia 
y se encuentra en el cruce de diversas disciplinas. En ese cruce, en los 
intercambios, se configura lo específico editorial: la publicación como red 
de relaciones que puede ser considerada a partir de un objeto material o 
inmaterial (papel-bits), pero también como un entramado de prácticas, un 
intercambio social, un texto que nos interpela a partir de los modos en los 
que nos conectamos socialmente en ese entramado.
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Algunas dificultades de la práctica 

No es sencillo, sin embargo, pensar en el desarrollo de experiencias 
de trabajo horizontales y colectivas al interior de una institución como 
la cárcel, total en cuanto somete a quienes allí se encuentran a múltiples 
degradaciones personales, corporales, y humillaciones que distorsionan 
finalmente su propia concepción del yo (Goffman, 1970). La reproducción 
constante de estructuras piramidales y de la arbitrariedad como norma 
–en la vinculación del SPF con los internos, e incluso al interior de los 
pabellones mismos–, hasta las cuestiones operativas y organizativas 
que hacen al funcionamiento del Taller, implican cuestiones a resolver 
al momento de encarar la práctica. 

En relación a este último aspecto, la no asistencia de los miembros del 
Taller a los encuentros por dificultades en los traslados a los respectivos 
centros universitarios, se presenta como una de las problemáticas más fre-
cuentes –agudizada desde el cambio de dirección del SPF–. Si bien se recurre 
a instancias institucionales (pedido expreso del coordinador general de los 
talleres extracurriculares de la Facultad de Filosofía y Letras a la autoridad 
pertinente del SPF) y a un intercambio permanente con el personal peni-
tenciario a cargo del área de educación para reclamar por estas ausencias, 
excede a nuestras posibilidades concretas el poder ejercer un mayor control 
sobre este aspecto. Desde el SPF se apela con frecuencia al desinterés de 
los compañeros por participar bajo diferentes excusas –desde el priorizar 
asistir a la jornada laboral, o simplemente el desgano–, lo cual es difícil de 
comprobar, y más aun cuando se resisten a entregar las “negativas”23, las 
cuales representan nuestra única herramienta de control en estos casos. 

El hecho de que el taller haya surgido como una iniciativa de quienes 
venimos de “afuera”, implica el pensar en qué medida puede eso dar lugar 
a una construcción conjunta. Este interrogante se presenta con mayor fuerza 
en el caso del taller iniciado en Ezeiza, ya que su contexto de surgimiento fue 
diferente al que tuvo lugar en Devoto e implicó otro grado de apropiación del 
espacio. Si entendemos que en todo grupo hay estructuras, y que por ende 
sus normas deben ser explícitas para no dar lugar a diferentes distribuciones 
de poder a su interior (Freeman, 1973), debiera ser un ejercicio continuo el 
de replantearse nuestro funcionamiento como tal, y pensar en qué medida 
la desigual distribución de tareas no responde más a cuestiones arbitrarias 

(23) Las “negativas” implican un consentimiento firmado de la negativa a asistir al taller.
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que a necesidades operativas. El problema es cómo construir en conjunto 
cuando la iniciativa (original) es de los que vamos de afuera, y a la vez cómo 
hacer flexible la propuesta sin perder participación.

Palabras finales 

En esta breve exposición en torno a nuestra experiencia, buscamos 
dar cuenta tanto de las potencialidades de la dinámica del Taller Colectivo 
de Edición así como de sus limitaciones en tanto se inscribe en la cotidia-
neidad de la cárcel, cuya lógica es diametralmente opuesta y en donde la 
obligatoriedad prima ante la voluntad. Si bien está en nuestro horizonte 
la apuesta por implementar en una práctica compartida diferentes lógicas 
de funcionamiento –e incluso podemos lograr que funcionen en algunos 
casos–, consideramos que es insuficiente frente al marco de arbitrariedad 
que reina en la institución carcelaria, y a las vejaciones y abusos que 
ocurren en su interior. Sin duda, el desafío es muy grande porque el 
contexto es adverso. Tal vez por eso, las aspiraciones no tengan límite.
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Talleres de Derechos Humanos 
en Instituto de Menores

Un espacio diferenciado
de la institución total y sus lógicas 

Silvia Viñas24 

Presentación de la experiencia

En el año 2005, la Secretaría Nacional de Niñez, Adolescencia y 
Familia (SENNAF) dependiente del Ministerio de Desarrollo Social de la 
Nación, invitó desde la Cátedra Libre de Derechos Humanos de la Facul-
tad de Filosofía y Letras de la UBA a dar talleres de Derechos Humanos 
a jóvenes de entre 18 y 20 años, privados de la libertad, alojados en el 
Instituto de Menores Luis Agote. Nos movía el deseo de abrir brechas 
en una institución total (Goffman, 1961) introduciendo intervenciones 
de otro espacio social, la Universidad. 

Para abordar esta tarea, se conformó un equipo con ex alumnos 
del Seminario de Introducción a los Derechos Humanos que la Cáte-
dra dicta para diferentes carreras, quedando la coordinación general 
a mi cargo. 

Sabíamos que la inserción en un espacio de descontrolado control, de 
observación y vigilancia permanente de las conductas (aún las privadas 
e íntimas) y posterior elaboración de informes (escritos, orales, formales 
o informales) a las autoridades del instituto y judiciales significaba un 
gran un desafío. Sabemos que la gran mayoría de las intervenciones 
profesionales son capturadas por la lógica tratamental y disciplinaria 

(24) Psicóloga social. Profesora Educación Media. Docente en derechos de niños/as 
y adolescentes, Cátedra Libre de Derechos Humanos (FFyL-UBA). Coordinadora de 
proyectos dirigidos a jóvenes (DDHH para Jóvenes Privados de Libertad y Barrilete 
Cultural). Capacitó a organizaciones civiles y estatales. 
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propias del sistema socio penal, que clausura los objetivos educativos o 
de promoción de salud y los sustituye por las prácticas “reeducativas”, 
“resocializadoras” o “rehabilitadoras” propias de las teorías utilitaristas 
de justificación de la pena25, que encubren el carácter de castigo de la 
privación de libertad y el fracaso histórico de la pretensión correctiva.26 

De informes y formaciones 

Informe: Conjunto de datos o instrucciones sobre algo o alguien.
Informe: Que no tiene una forma determinada.

Formar, educar en Derechos Humanos implica no sólo dar a conocer 
los derechos, sino promover la asunción del lugar de sujeto de derechos, 
lugar netamente social y político.

En ese sentido, nos encontramos con que el sistema de control de la 
infancia y adolescencia minorizada realiza el camino inverso: valiéndose 
de la tutela, los criterios de ‘protección’ propios del patronato, cercan a 
niños y jóvenes de los sectores populares transformando la vulneración 
de derechos (económicos, sociales, culturales) en déficits o desvíos in-
trínsecos de estos sujetos y sus familias. La cuestión social y política es 
transformada así en una cuestión subjetiva o familiar. No se hablará así 
de la pobreza a la que están sometidos, sino de un abandono material-
moral culpabilizando a la familia; no se hablará de la expulsión de las 
escuelas, sino de la inconducta o vagancia del chico/a; no se hablará del 
narcotráfico y el mercado homicida de las peores drogas en los barrios 

(25) Guemureman, S. y Daroqui, A. afirman: “Las justificaciones morales del castigo 
o las de la pena tuvieron dos teorías que hoy reconocemos como tradicionales, la retri-
bucionista y la utilitarista”. “…sobre aquellos adolescentes, jóvenes y por qué no niños 
ofensores de la ley, se tendrá que hacer justicia: retribución. Y también se deberá hacer 
algo con ellos: reformarlos, reeducarlos…”. La privación de la libertad de adolescen-
tes y jóvenes: El purgatorio del encierro a la espera de la nada, en “Niños, menores e 
infancias”, Public. Instituto de Derecho del Niño. 
(26) Bouilly, María del R. y Andersen, Jimena (2012) al investigar la funcionalidad de los 
equipos técnicos (psicólogos, trabajadores sociales, psiquiatras) en las instituciones de 
encierro, los consideran “operadores claves del ‘tratamiento’, en particular en relación a sus 
facultades como ‘diagnosticadores’ y ‘pronosticadores’”. Ante la ficcionalidad tratamental, 
concluyen que el objetivo de la “intervención profesional” es estar al servicio de la conten-
ción y el control que garanticen la aceptación del “encierro” y reducir las manifestaciones 
de resistencia. Directores, “maestros” y profesionales: agentes del habitus minoril, en 
“Sujetos de Castigo”, Coord: Daroqui, López, Cipriano García. Ediciones Homo Sapiens.
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populares, sino de una falta de deseos; no se hablará de trata o explotación 
sexual, sino que se preocupará de las tempranas conductas promiscuas 
de púberes y adolescentes, por dar algunos ejemplos. 

La promoción de derechos necesariamente va de lo particular 
a lo social y de lo social a lo político. En las poblaciones con suje-
ciones a circuitos asistenciales o penales, resulta difícil discriminar 
estas categorías27. El circuito penal juvenil propicia y promueve esta 
confusión, ya que el propio sistema se construye sobre esa madeja 
informe, densa, extensa, en la que lo judicial invade lo privado y lo 
subjetivo. Para el joven, la disminución de la pena dependerá de sus 
buenas intenciones, del manejo de sus afectos negativos o, peor aun, 
de que el equipo técnico y demás actores así lo crean e interpreten28.

En estas instituciones suelen utilizarse múltiples mecanismos informales 
de gobierno, discrecionales, de ambigua o profusa regulación, que sumergen 
a los jóvenes en estado de incertidumbre y alerta permanente. Informes in-
formes, de numerosos actores y contenidos desconocidos definen su destino. 

Atento a estas características de las instituciones penales es que 
consideramos fundamental que el dispositivo educativo allí tenga bordes 
muy claros en cuanto a la tarea y sus, modos de evaluación, tiempos, 
vínculos con el sistema penal, modos de convocar, espacio, horarios, 
funciones de los integrantes del equipo docente, etc.

La hospitalidad del dispositivo pedagógico 

“Yo lo que quiero decir es que lo más importante del taller a lo largo 
de todo este tiempo, ya estoy hace rato, fue enterarme de que existen 
derechos, porque, por ejemplo, yo en mi barrio en donde me crié, me 
crié con la constante de que la policía, por portación de rostro, te caga 

(27) En los primeros talleres que realizamos los jóvenes consideraban que tenían derecho 
a ser queridos por sus padres, por ejemplo.
(28) Es importante destacar que, a pesar de los sustanciales avances en materia de legis-
lación sobre derechos de niños y adolescentes, aún no se reformó el Régimen Penal de 
la Minoridad, plasmado en las leyes Nacionales 22.278 y 22.803, sancionadas durante la 
última dictadura militar y fiel representante del modelo tutelar del Patronato, que marca 
principios de intervención acordes a la situación irregular, el daño moral o material y la 
figura de la peligrosidad, propios del derecho penal de autor.
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a palos. Una vez en el taller de Derechos Humanos me enteré que ahí 
están violando un derecho mío, yo no sabía que tenía ese derecho, 
para mí era común ver la policía, que entre, te reviente la puerta sin 
autorización, o yo que sé…”.     

             C.G. - Alumno de los Talleres de DDHH en el Inst. Agote29

Nuestra pertenencia a un ámbito educativo externo, la UBA, fue un 
facilitador fundamental para sostener nuestro objetivo educativo. 

Aclaramos a los jóvenes que no realizaríamos informes sino que, como 
institución educativa, extenderíamos certificados de participación en los 
talleres al finalizar cada módulo, si cumplimentaban la asistencia del 75%. 

Decidimos que los talleres se brindarían en módulos temáticos que 
abarcarían dos meses. Consideramos que se debían establecer tiempos que 
permitieran comenzar y concluir, ya que los tiempos en el encierro suelen re-
sultar infinitos sumado a la imprevisibilidad de los traslados a otros institutos. 

En cuanto al dispositivo grupal, trabajamos con la modalidad de 
Taller, desde una perspectiva de grupo centrado en una tarea (Jassiner, 
2007). La tarea de aprendizaje a través de propuestas diversas se cons-
tituyó en el articulador grupal (Pichon Riviere). Esto resultó sumamente 
eficaz. Al ser la tarea claramente pedagógica, nos pudimos mantener por 
fuera de lo disciplinario y lo penal. 

Al finalizar cada módulo les hacíamos una devolución grupal y otra 
individual, a modo de carta personal, en la que hacíamos referencia a 
su participación, su vínculo con los compañeros, los docentes y con la 
tarea. Además les entregábamos el certificado membretado y con la firma 
del decano de la Facultad. 

Los participantes fueron para nosotros siempre educandos. Si bien 
nos resultaba fácil salir de la estigmatización arrasadora y degradante 
del joven como delincuente o peligroso, corríamos el riesgo de dejarlos 
ubicados en el lugar de víctimas del sistema y someternos por ende a la 
escucha de sus penas o aventuras delictivas y perder al sujeto protagó-
nico de una tarea. Instalar al otro como víctima es tan cosificante como 

(29) Clase Inaugural Ciclo 2008 de Cátedra Libre de Derechos Humanos, 25 /4/ 2008, 
FFyL- UBA
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instalarlo como victimario. No significa esto desconocer las múltiples 
victimizaciones a las que son sometidos, sino que apelar al sujeto capaz 
fortalece procesos subjetivantes, dignificantes, en vez de dejarlos en el 
oscuro pozo de objeto de necesidad. Nadie puede posicionarse como 
sujeto de derechos si está entrampado en el par víctima-victimario. 

Los talleres de Derechos Humanos en el instituto Agote se cons-
tituyeron en un espacio hospitalario en un medio hostil. Los jóvenes 
pudieron abandonar la insistencia en lo delictivo de los primeros 
tiempos y se entregaron a la construcción conjunta de saberes que nos 
comprometen social y políticamente. 

Nadie se recibe de Sujeto de los Derechos Humanos, y el modo de 
construir ese aprendizaje depende fundamentalmente de poder generar 
un espacio que apueste a la a la promoción de la dignidad humana.
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Comunicación y encierro:
“La palabra tomada”

Luciana Mignoli30

Tanto el manicomio como la cárcel son consideradas instituciones 
totales, en donde el poder se muestra de la manera más manifiesta y brutal. 
Encerrar a una persona no es solamente encerrar su cuerpo; es encerrar 
su historia, su identidad, sus ideas y sus palabras. Como dicen Deleuze 
y Foucault, la prisión es quizá “la manifestación de poder más delirante 
que uno pueda imaginar” (Deleuze y Foucault, 1981). 

Mientas tanto, a los considerados delirantes o locos se los encierra en 
otra institución total: el hospital psiquiátrico. “El hospicio de alienados, 
bajo el amparo de la ciencia y de la justicia, es comparable a los cuarteles, 
a los penales” que “lejos de ser asilos, son cárceles horrendas”, gritaba 
Artaud hace varias décadas. 

En esos espacios de encierro, se ejercen “variadas tecnologías de 
gobierno, ya sea violencia física directa (esa que humilla, doblega, 
tortura, marca y destroza los cuerpos), así como las otras violencias, las 
del sometimiento psíquico y simbólico, las de la degradación subjetiva y 
social, las de la aceptación y naturalización de ser incluido en el padrón 
de las vidas desechables. Tecnologías siempre múltiples y yuxtapuestas, 
que coexisten con otras técnicas de promoción de violencia y del fomento 
de la ruptura de los lazos de solidaridad y cooperación”31. 

(30) Lic. en Periodismo, investigadora (Red de Investigadores en Política y Genocidio Indí-
gena de la UBA y Departamento de Comunicación del Centro Cultural de la Cooperación). 
Coordinó proyectos de comunicación en contextos de encierro (radio con mujeres internadas 
en un hospital psiquiátrico y revista digital con jóvenes encerrados en un instituto de máxima 
seguridad). Colabora con la versión para redes sociales del periódico La Astilla, realizado por 
alumnos de la EEM Nº7 “Agustín Tosco” de la Unidad Penal Nº 39 de Ituzaingó. Escribe para 
distintos medios, acompaña radios comunitarias y trabaja junto a pueblos originarios. Coor-
dinó el libro Prensa en Conflicto. De la Guerra contra el Paraguay a la Masacre de Puente 
Pueyrredón, sobre el rol de la prensa en el conflicto social, con prólogo de Osvaldo Bayer.
(31) López, Ana Laura. “Poder y resistencia: el duelo de las astillas”. Página 12, 26 
de octubre de 2012. Disponible en http://www.pagina12.com.ar/diario/suplementos/
las12/13-7592-2012-10-26.html
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Discursos mediados 

Variados autores definieron, aunque con matices, al discurso como 
un espacio en donde se ponen en juego las relaciones de poder, de 
dominación y alteridad, como arena de las luchas de clases, como 
una práctica social donde convergen distintos puntos de vista, como 
una esfera en donde la fijación de un sentido es el resultado de la 
disparidad de fuerzas. 

En ese marco, los medios de comunicación actúan como mecanismos 
de dominación simbólica y constituyen un engranaje –si no decisivo, por 
lo menos brutal– en la reproducción de desigualdades sociales.

Pero como dice el ya iconizado axioma del filósofo francés Michel 
Foucault, no hay relaciones de poder sin resistencia: allí donde se ejerce 
uno, se identifica la otra. Y el discurso constituye, entonces, un espacio 
desde el cual se puede analizar este forcejeo dispar por homologar y 
eternizar un sentido. 

Nadie mejor para explicar qué sucede con los discursos periodísticos 
que construyen “cárceles” y “presos”, que los propios redactores de La 
Astilla, periódico realizado por alumnos secundarios de la Unidad Penal 
Nº39 de Ituzaingó:

Los medios masivos de comunicación nunca permiten que las personas 
presas puedan hablar. Y si lo hacen es con programas que muestran 
a los detenidos como gente que no se arrepiente de lo que hizo, pero 
nunca cuentan cuáles son las condiciones de vida adentro. Y si dan la 
noticia de un motín, como el sucedido hace poco en Sierra Chica, no 
se preguntan por qué sucede. Sólo lo muestran como si fueran todos 
presos locos y violentos.
Las cárceles, entonces, son planteadas por esos periodistas jueces como 
el lugar necesario en el que se debe encerrar a quienes ellos creen cul-
pables. Eso también es violencia32.

En ese mismo sentido, jóvenes privados de su libertad en el Insti-
tuto de Menores Dr. Luis Agote decían hace unos años desde la revista 

(32) Lezica, Rubén; Vera, Martín y Carrizo, Darío. Ilustración: Héctor Márquez Méndez. 
Revista La Astilla, Edición Nº7, septiembre 2013. Disponible en https://www.facebook.
com/RevistaLaAstilla/posts/617733394938399
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La Vida y la Libertad: “Necesitamos tener medios de comunicación 
propios para poder expresarnos libremente. Es la única manera de 
mostrar lo que pensamos realmente, y no lo que los medios masivos y 
la sociedad suponen de nosotros” .

¿Y mi voz? 

Existen numerosas iniciativas comunicacionales en instituciones 
de encierro, que van desde un simple periódico de cuatro páginas 
fotocopiado con mucho esfuerzo hasta un estudio de radio propio. 
Pero más allá de su magnitud, ¿qué pasa con las voces? ¿quiénes son 
los protagonistas? 

Muchas experiencias bienintencionadas nacen de la premisa “vamos 
a ir a darle voz al que no tiene voz”. ¿Pero acaso alguien puede jactarse 
de otorgarle voz a un “otro”? 

En el ámbito de los estudios de la comunicación, destrozamos hasta 
el hartazgo la Teoría Hipodérmica de la Comunicación, que básicamente 
sostenía que los mensajes podían inyectarse en la hipodermis (debajo de 
la piel) y que “el otro” en la comunicación puede ser entendido como 
un mero depositario sin redes conceptuales propias para resignificar esa 
información (Mignoli, 2007). 

El conflicto se da cuando muchos trabajadores de la comunicación 
y de la educación se lanzan a trabajar irrespetuosamente en proyectos 
de comunicación en instituciones totales y se erigen como un nuevo en-
granaje de la despersonalización de las personas privadas de la libertad.

Si bien por supuesto hay honrosas excepciones, al adentrarnos 
en una gran mayoría de iniciativas que se jactan de ser “medios de 
comunicación de los presos” encontramos que quien toma en verdad 
la palabra es el/la docente o responsable del taller, y no quienes viven 
en esa prisión. 

Dicen “ahora Juan les va a contar qué le pareció tal cosa” y no es 
Juan quien, directamente, puede elegir sobre qué tema quiere hablar ni 
puede decirlo directamente. De esta forma, se les quita una vez más el 
poder de la palabra a las personas privadas de su libertad y se construyen 
medios-mediatizados y no propios. 
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Quizá el mayor indicio de transparencia de esta usurpación de la 
palabra la podemos encontrar en el “¿Quiénes somos?” de muchos de 
estos proyectos, donde se puede ver nombre y apellido de los docentes a 
cargo de la materia o taller, en algunos casos con foto y resumen de CV.

Aunque con obscenidad, esa pestaña se sincera: no se trata de un 
proyecto de comunicación “de” las personas privadas de su libertad sino 
de un proyecto “de” personas que viven en libertad y que, muchas veces, 
utilizan esa iniciativa como una vidriera personal para luego exponer la 
“experiencia fetiche” en congresos y encuentros. Entonces, las voces 
siguen tercerizadas, concesionadas, intermediadas.

 Tomar la palabra por asalto 

¿Cuáles son, entonces, los desafíos que enfrentan los proyectos 
de comunicación nacidos a la luz del encierro? ¿Cómo caminar en la 
búsqueda de la construcción genuina de experiencias de comunicación 
autogestionadas y propias?

Lejos de pensar en una receta única que homogenice a todos los 
contextos de encierro, la punta del iceberg será partir de los intereses de 
las personas que viven en libertad y no de quienes coordinarán, viviendo 
desde el afuera, ese espacio.

En mi caso personal, yo hace unos quince años llegué a un hospital 
psiquiátrico con la idea de enseñar “guión radiofónico”. Pero las mujeres 
querían hablar, recuperar su identidad borroneada en años de encierro 
cronificante. La demanda transformó a ese espacio. Y así fue que hicimos 
un taller de radio y un programa de radio, “Voces de Mujeres”, donde 
las propias mujeres tomaban la palabra.

Hace diez, llegué a un instituto de menores de máxima seguridad 
para replicar el taller radio. Pero los jóvenes, que exponían sus cuerpos 
al maltrato diario, no quisieron ni poner el cuerpo ni la voz en ese taller. 
Era demasiada exposición, argumentaron. Entonces convirtieron al es-
pacio en un taller de revista, en donde los jóvenes elegían el sumario, 
armaban el diagrama de notas, escribían, tipeaban, corregían, dibujaban.

 
Si uno no sabe escribir a máquina, le dicta a otro que sepa. Después 
se corrige. Los diagramadores lo pasan al programa pertinente. 
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Ahí los correctores lo vuelven a revisar. Le ponemos los títulos, lo 
acomodamos, le agregamos fotos, dibujos. Y por último armamos la 
portada entre todos. O sea, la revista la hacemos nosotros desde que 
empieza hasta que termina33.
 
Bien vale la autocrítica que el periodista francés Pierre de Zutter hizo 

luego de su experiencia de cinco años de trabajo en zonas rurales de Perú: 
reconoce que había estado escribiendo por los campesinos, en nombre de 
ellos, en lugar de ellos. Se había convertido en un intermediario sólo susti-
tuible por otro intermediario de sus mismas características (De Zutter, 1980). 

Por lo tanto, aquellas experiencias de comunicación en contextos de 
encierro que no se planteen compartir las herramientas y dejar capacidad 
instalada en las personas privadas de su libertad para que puedan obrar por 
sí solos, sólo participarán de proyectos más o menos fugaces con personas 
que seguirán dependiendo de alguien que les vuelva a dar voz por un rato.
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El Trabajador Social
en espacios socio-educativos 

en contexto de privación
de la libertad 

Aldana Edith Lescano34

Sistematización de la experiencia 

El tema elegido para este trabajo, la intervención del trabajador social 
en ámbitos educativos en contextos de encierro, nos invita a recorrer un 
espacio de intervención que sitúa a la educación como derecho humano. 
El derecho a la educación debe garantizarse también en contextos de en-
cierro, y para ello requiere cumplimentar una serie de dimensiones como 
ser: accesibilidad, disponibilidad, adaptabilidad y aceptabilidad. En forma 
sucinta, la accesibilidad hace referencia a la posibilidad de que todos los 
internos accedan a la educación más allá de su condición de condenado 
o procesado y sin ningún tipo de obstáculos, como ser los traslados in-
justificados a otras unidades penitenciarias. En cuanto a disponibilidad, 
debe existir oferta educativa, amplia y flexible. La adaptabilidad refiere a 
que el tipo de educación que se brinda se adapte a la realidad del sujeto y 
del contexto en el cual se halla, siendo éste el contexto de encierro. Y por 
último, la aceptabilidad refiere a que sea reconocido el nivel educativo, 
que sea de calidad y de contenido relevante y que aporte al desarrollo 
de la persona, a su autonomía y a su autoestima.

El cumplimiento del derecho a la educación es una obligación del 
Estado. En este sentido es que se plantea la educación como “deber ser” 
para todos los ciudadanos que habiten este país sin distinciones, aún en 

(34) Lic. en Trabajo Social UPMPM-UNSAM. Docente de la Cátedra Taller de la prác-
tica II, (UPMPM). Tallerista CUSAM Unidad N°48. Seminario “Educación, cárcel y 
Derechos Humanos”, Universidad Nacional de La Plata-GESEC. Coordinación de  Taller 
Video participativo en Unidad n° 45 Melchor Romero. Coordinadora GESEC-CABA.
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contextos de privación de la libertad ambulatoria, como lo es el caso de 
la cárcel. Este derecho está contemplado en la Ley Nacional de Educa-
ción N° 26.206 y, por lo tanto, es argumento suficiente para garantizarlo, 
sosteniendo y multiplicando los espacios educativos en este contexto. 
Se hace alusión a la escuela primaria y secundaria, la Universidad, la 
alfabetización y los diferentes talleres educativos que se brindan. 

La experiencia que nos atañe corresponde específicamente al área 
de educación no formal. En este caso, un taller de Revista. El trabajador 
social puede  ejercer un rol de educador a través de talleres educativos. 
Sobre esta cuestión Melano señala: 

(…) la educación no formal es ámbito de innovación, de creación de 
tecnologías sociales y educativas, susceptibles de ser transferidas a la 
educación formal y al Trabajo Social. En síntesis complementa, am-
plía y/o satisface necesidades educativas no cubiertas por el sistema 
educativo formal (Melano, 2003: 75).

El trabajador social –con sus saberes y habilidades– está en condi-
ciones de intervenir en el ámbito de la educación no formal, dando lugar 
a instancias de aprendizaje por fuera de la burocratización institucional. 
En el accionar como educador dialógico, el trabajador social se nutre 
de la perspectiva educativa que aporta el psicopedagogo Paulo Freire, 
quien en este sentido sostiene que: “Saber enseñar no es transferir co-
nocimiento, sino crear las posibilidades para su propia producción o 
construcción” (Freire, 1983: 98), y no sólo en los ámbitos educativos, 
sino en la vida cotidiana, en diferentes espacios sociales en donde el 
trabajador social tiene su intervención, como educador “dialógico”, para 
aportar a la transformación de los sujetos, mancomunando educandos y 
educadores. También es necesario aludir al contexto de encierro, en el 
caso de esta experiencia se refiere a la cárcel, puntualmente a la Unidad 
N° 48, como institución de encierro para adultos mayores. Se entiende 
a la cárcel como una institución que a través del encierro, es decir de 
la privación de la libertad ambulatoria de los sujetos, da respuesta a los 
conflictos que se generan cuando se transgreden normas de la sociedad 
que se sustentan en las leyes penales, siendo esta forma, una herramienta 
del Estado. Como sostiene Foucault, entre los siglos XVIII y XIX hay 
una transición hacia una forma de prisión en donde comienza a confor-
marse y sostenerse en el tiempo la institución cárcel como la conocemos 
en la contemporaneidad: “En suma, el encarcelamiento penal, desde el 
principio del siglo XIX, ha cubierto a la vez la privación de la libertad 

PedaEman.indd   270 17/09/2014   14:23:51



Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América | 271

y la transformación técnica de los individuos” (Foucault, 2006: 235). 
Es decir que se conforma no sólo la idea del encierro como castigo, 
sino también la idea de “corrección” de los sujetos que pasan por esta 
institución, siendo un eje del accionar de la cárcel. 

Lo hasta aquí escrito da un sucinto marco teórico que sustenta la 
experiencia del Proyecto de Intervención “Taller de Revista-Voces 
en Alto”. Surgió de la necesidad manifestada por un grupo de adultos 
mayores alojados en la Unidad Nº 48. Como consecuencia de varios 
encuentros se retoman algunos discursos de los participantes/estudiantes 
que dejan ver la situación de vulnerabilidad en la que se encuentran. En 
este sentido, Mosquito (estudiante) plantea: “Nosotros no aprendimos 
nada. Seguimos teniendo presos en condiciones de mierda. No soy un 
preso, estoy preso”. Por su parte, Diego (estudiante) afirma: “No quiero 
ser el preso que la cárcel quiere que sea”.

Desde el proyecto se planteó generar encuentros mediante la dinámica 
de taller. Éstos fueron pensados para lograr la confección de una publi-
cación de formato gráfico. A través de esta herramienta de comunicación 
social se buscó promover el ejercicio y uso de la palabra de varones 
privados de su libertad. La revista que lleva por nombre Palabras desde 
la Jungla finalizó con 100 ejemplares en formato de papel. 

Una vez lograda la revista con sus diferentes notas relacionadas a 
la  promoción del acceso a la Educación, se repartió a nivel interno del 
CUSAM. Luego, los participantes del Taller propusieron que la revista 
traspasara los muros (en palabras de Johnatan: “derribar los muros”). Así 
que se problematizó y surgieron interrogantes: ¿Qué hacer con la revista? 
¿Sería distribuida en otros espacios o no? ¿Por qué? ¿Para qué? ¿A quiénes 
sería distribuida? El grupo replanteó la idea y resolvió distribuir la revista 
de forma interna al CUSAM, exclusivamente, y de forma externa. Quien 
escribe este trabajo sería la encargada de la distribución a organizaciones 
y referentes que trabajan en el ámbito educativo en contexto de encierro. 
Además, al repensar la direccionalidad de la revista surgió la inquietud y 
preocupación por los jóvenes que abandonan el colegio secundario o que 
ni si quiera han tenido acceso a la educación en esta modalidad.

En referencia a este tema, los participantes del taller plantearon  la po-
sibilidad de ellos mismos poder transmitir la importancia de la educación a 
otro grupo de jóvenes que están por fuera de la cárcel, situando como eje el 
cómo a través de la educación pudieron ser conscientes de otros derechos 
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de los que son titulares y de esta forma mutar el estigma de “pibe chorro” 
a estudiante privado de la libertad, fortaleciendo su subjetivad. 

Como en las zonas aledañas a la Unidad Penitenciaria se encuentra 
el asentamiento La Cárcova, se realizó el contacto con la referente de 
Desarrollo Social de la Nación en el Partido de San Martin, Lic. María 
Alejandra Fernandes Nunes, quien recibió nuestra propuesta e hizo de 
nexo y presentadora con un grupo jóvenes que concurren al taller que se 
brinda en La Cárcova, desde el Ministerio de Trabajo, Empleo y Segu-
ridad Social bajo el Programa “Jóvenes con Más y Mejor Trabajo”. El 
grupo lo conforman jóvenes de entre 18 y 24 años que concurren lunes, 
miércoles y viernes al taller. En nuestra primera visita nos presentamos 
con los coordinadores del taller, Marcelo y Analía, ampliamos la idea 
del proyecto y les compartimos la revista “Palabras desde la Jungla” que 
realizamos con los estudiantes de CUSAM. De los encuentros realizados 
se logró el intercambio de experiencias educativas teniendo en cuenta la 
palabra de los jóvenes. De los nueve participantes, tres de ellos estaban 
cursando el colegio secundario y seis habían abandonado dicha modalidad 
escolar. Por lo tanto, tomamos como ejes para el intercambio el acceso 
la Educación como Derecho Humano, obstáculos para la continuidad del 
colegio secundario y pensamientos-acciones sobre el fin del acto educa-
tivo. Ante la complejidad del contacto directo entre ambos grupos, por 
los trámites burocráticos que ello implicaba (pedir autorización judicial 
a los respectivos juzgados que ejecutan la causa individual de cada estu-
diante, autorización a la Unidad Penitenciaria y al Servicio Penitenciario 
Bonaerense) se propuso la idea de diálogo entre ambos grupos a través de 
filmaciones. El primer video se filmó con los estudiantes del CUSAM, se 
tomó como eje sus experiencias en referencia al acceso a la educación y 
las dificultades que deben sortear para estudiar en ese contexto. El segundo 
video fue la respuesta de los jóvenes de La Cárcova. Aquí se planteó por 
parte de ellos su propia experiencia, pero también surgieron instancias 
de identificación con lo transmitido por los estudiantes del CUSAM; 
también hubo palabras de agradecimiento y sentido de pertenencia entre 
ambos grupos en relación con la dificultad de sostener la escolaridad. Los 
jóvenes  transmitieron que se sentían identificados con las experiencias 
de los estudiantes del CUSAM, como así también la importancia de que 
“lo diga un par no alguien de afuera”, según lo transmitió Carolina, una 
de las jóvenes participantes del Programa. 

Estas prácticas educativas intentan socializar una herramienta que 
aporte a la reducción de vulnerabilidad de los participantes, que logren 
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conocerse, redescubrirse y potenciar sus saberes para que, a pesar del 
contexto en el que viven –en este caso la cárcel, lugar de represión y 
anulación de derechos–, puedan a través de la educación encontrar un 
pequeño acto emancipador de su individualidad. 
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Introducción

Los trabajos presentados para este espacio superaron ampliamente 
nuestras expectativas. Algunos llegaron desde países hermanos como 
la República Bolivariana de Venezuela, otros desde nuestras queridas 
provincias y también desde la Ciudad de Buenos Aires. Hemos recibi-
do producciones de maestros y maestras de salas del nivel inicial, de 
primaria, profesores de distintas materias de escuelas de nivel medio, 
bachilleres populares, terciarios, universitarios y estudiantes de profe-
sorados de todos los niveles educativos. Entre todos/as y en diferentes 
mesas,  nos juntamos para discutir, reflexionar, construir, esta escuela 
diferente, emancipadora, que nos preocupa y ocupa en el desarrollo de 
nuestras tareas cotidianas.

Nos alegra enormemente el hecho de que nuestra mesa temática, coor-
dinada por integrantes del Grupo de Reflexión sobre la Práctica Docente 
que funciona en el CCC haya recibido una gran cantidad de trabajos, 
ya que esto significa que allí afuera hay muchos docentes construyendo 
prácticas pedagógicas emancipatorias. Los temas tratados en las mesas 
temáticas fueron de gran variedad. Cabe mencionar, entre ellos, el poten-
cial pedagógico y transformador del arte, la construcción de ciudadanía, 
la enseñanza de la historia, el lugar de los contenidos en general, el rol 
del maestro/a, el deseo del estudiante, la ausencia de la reflexión y el 
debate sobre las prácticas de la enseñanza en las instituciones educativas 
en general, la necesidad de juntarnos para crear esto que nos interesa, la 
frustración de muchas veces encontrarnos solos/as, la alegría de intentar 
día a día construir la diferencia, la necesidad de lograr que niñas y niños 
disfruten de “estar y aprender”, el lugar que ocupa la familia...

Compartimos a continuación algunas de las reflexiones que nos 
dejaron estos dos días intensos.

Debatimos acerca de cómo se logra construir la autonomía en niñas y 
niños, ya que esto no puede ser solo un recitado. Allí surgió la pregunta: 
si los/as maestros/as y profesores no son autónomos ¿cómo lograr la 
autonomía en los alumnos/as? Ya que es parte de nuestra tarea preparar 
a nuestros estudiantes para que puedan tomar esas decisiones, debemos 
buscar herramientas que nos –y los/as– ayuden.
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Queremos una educación para todos/as, en la que cada uno de los 
sujetos tenga el derecho y la oportunidad de crecer y autoafirmarse, y 
creemos que esto se puede lograr a  través de  un vínculo  afectuoso que 
permita construir una sana autoestima, en un estado de afinidad profunda 
capaz de originar sentimientos diversos y complejos, donde quede claro 
que los  alumnos/as, compañeros/as, familias y demás integrantes de la 
comunidad no nos son indiferentes. 

Observamos que la intervención afectiva no consiste sólo en un 
acompañamiento desde el “cuidado”, precisamente porque sabemos que 
lo mejor para los estudiantes de todas las edades es aprender. Sin afecto 
no es posible un aprendizaje significativo, es por esto que la interacción 
con los otros desde el afecto y la percepción de las sensaciones debería 
ser habitual en la cultura escolar.

También nos preguntamos por el lugar del deseo y el placer en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje: ¿Cómo lograr que el placer y el 
deseo por aprender sean el motor para disfrutar día a día la escuela? 
¿Cómo lograr este deseo y placer en las/os maestros/as, profesores que 
viven en la enajenación? Se acordó que sin placer ni deseo es imposible 
enseñar, si es que buscamos algo más que “transmitir” conocimientos. El 
entusiasmo y la alegría con que enseñamos tiene un impacto inmediato 
en los estudiantes, ya que nuestra emoción contagia curiosidad y posi-
bilidad de apropiación real de lo que intentamos enseñar. Esto ayuda a 
construir un buen clima grupal  que favorece la capacidad para pensar 
con flexibilidad y mayor complejidad.

Otro tema que apareció con mucha fuerza es que el juego y la diversión 
en las escuelas son sólo una pausa en  la rutina de las aulas, una concesión 
para convivir limitada a la duración el recreo o de la jornada especial. Te-
niendo en cuenta que jugar sirve para expresar las emociones, los deseos 
y las propias realidades –a la vez que nos permite conocer y conocernos 
al establecer un puente que nos acerca al mundo del saber a través de la 
interacción–, creemos que debería acompañar siempre el trabajo en el aula. 

Por otro lado, la necesidad de fortalecer la autoestima de alumnas y 
alumnos y de maestros/as y profesores fue otra de las conclusiones a las 
que se llegó en las mesas de trabajo. Pero ¿cómo lograrlo? Aquí aparece 
nuevamente la necesidad de juntarnos a compartir experiencias, prác-
ticas, dudas y preguntas. Sentimos la necesidad de dejar de estar solos, 
aislados, olvidar definitivamente el famoso “cada maestro con su librito” 
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y encontrar un momento real de encuentro, un espacio para la discusión 
sobre la práctica docente con miras a construir otra escuela posible: una 
escuela solidaria, cooperativa, inclusiva, democrática, viva, igualitaria, 
libre de discriminación y de violencia, en la que educadores y estudiantes 
puedan establecer vínculos pedagógicos más sanos y donde  todos nos 
demos cuenta de que podemos ser útiles, competentes, y que tenemos 
derecho a enseñar, aprender y disfrutar en la escuela. 

Escuchar a las compañeras y compañeros que llegaron con sus prácti-
cas en las escuelas de la República Bolivariana de Venezuela,  conversar 
con ellas/os, hacerles preguntas, comprender cómo trabajan, nos contagia 
la alegría de estar construyendo un mundo mejor. Escucharnos, dialogar 
y comprender que cada una/uno de los que estábamos allí ya no estaba 
solo/a en este largo camino hacia la emancipación, nos llenó de alegría 
y nos quitó por unos días la sensación de frustración que a veces nos 
embarga. Nos hizo pensar que en toda Nuestra América, en todo nuestro 
país, y probablemente en la escuela de al lado hay una maestra, un maes-
tro, un profesor, una familia, que nos acompaña en esta construcción.

Los trabajos que siguen se encuentran organizados por nivel educativo. 
Así, esta sección contiene trabajos de los niveles inicial, primario, media y 
superior. Hemos incluido también una serie de experiencias extra-escolares 
muy interesantes que pueden ser llevadas a cabo en todos los niveles. 

Creemos que los lectores encontrarán aquí algunas claves para 
avanzar en la construcción de una pedagogía emancipatoria a partir de 
aquellas prácticas educativas que efectivamente están teniendo lugar 
en muchas aulas de Nuestra América, y que merecen ser difundidas y 
multiplicadas, analizadas y debatidas tanto en el ámbito académico como 
en todas las instancias de formación docente y, finalmente, potenciadas 
desde el ámbito de las políticas públicas.

Liliana Capuano
Coordinadora mesa Prácticas Pedagógicas Emancipadoras

en la Escuela Pública
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Hacia la conceptualización 
de prácticas pedagógicas 

emancipadoras
Marta Marucco, Hedeler Balbuena, Claudia Barrientos,
Liliana Capuano, Horacio Cárdenas, Patricia D´Amore,

Pablo Frisch, Pablo Imen, Ana Inés Heras, Hugo Lichtenzveig, 
Edgardo Maggi, Gabriela Mefano, Fernanda Pellegrino,

Paula Topasso, Walter Rago, Marta Salazar, Gabriela Saslavsky1

Presentación

El Grupo de reflexión sobre la práctica se constituyó en el seno del 
Departamento de Educación del Centro Cultural de la Cooperación con el 
propósito de identificar y analizar los factores que obstaculizan el desarro-
llo de una práctica docente orientada a denunciar el carácter fragmentario, 
injusto y clasista del orden social y educativo actual, y que contribuya a 
la construcción de un proyecto político y pedagógico emancipador.

En función de este objetivo general, los integrantes del grupo, do-
centes de distintos niveles del sistema educativo y, desde el presente 
año, una madre de alumnos de primaria, comenzaron indagando las 
contradicciones observables entre la vida cotidiana de las instituciones 
educativas y las prescripciones de la política educacional y los diseños 
y documentos curriculares. 

Los avances en esta línea de investigación mostraron la necesidad de 
considerar la incidencia que las concepciones de trabajo y del docente 
como trabajador tienen sobre sus prácticas en el aula y en los ámbitos 
sociales, políticos y gremiales en los que participan. La comprobación de 
que en el marco del capitalismo, en tanto formación económico-social, 

(1) Docentes de distintos niveles educativos - Integrantes del Grupo de Reflexión sobre 
la Práctica Docente que funciona en el Centro Cultural de la Cooperación Floreal Gorini.
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maestros y profesores comparten con el resto de los asalariados dos rasgos 
fundamentales: la explotación y la enajenación, generó la necesidad de 
profundizar cómo se expresa esta última en el trabajador docente.

Sus condiciones laborales y la orientación de su capacitación ini-
cial y continua lo enajenan porque lo desposesionan de los medios de 
producción, ya que el conocimiento teórico que necesita para organizar 
científicamente su tarea le es enseñado de un modo fragmentario y des-
vinculado de la práctica en función de la cual se aprende. 

Por otra parte, el control docente sobre el qué, el para qué y el cómo 
de su producción se ve limitado por una participación meramente for-
mal en la elaboración de los instrumentos conceptuales, metodológicos 
y organizativos que regulan su trabajo. Estos, una vez construidos por 
especialistas, técnicos y funcionarios políticos, son “bajados” a directivos 
y docentes para que los conozcan, comprendan y concreten en el aula.

Advertidas las relaciones entre trabajo enajenado-educación opresora 
y trabajo desenajenado-educación emancipadora, el grupo de reflexión 
decidió problematizar la posibilidad y los límites de este último par en el 
marco de la sociedad capitalista. Para ello, coherente con su propósito de 
partir de lo concreto sensible para elevarse a lo concreto pensado, buscó 
respuestas en las prácticas de aula desarrolladas por los miembros del 
grupo y de otros docentes, analizadas, luego, con la ayuda de los aportes 
bibliográficos, en particular, de Luis F. Iglesias y Olga Cossettini.

La metodología utilizada consistió en escribir el relato de cada una de 
las experiencias como punto de partida para su posterior comentario por 
el grupo total o por algunos de sus integrantes, con el fin de identificar la 
existencia de particularidades que asignaran a las prácticas el carácter de 
desenajenadoras. La escritura reemplazó a la oralidad tanto en la comu-
nicación como en el análisis de los relatos porque el escribir conlleva la 
potencialidad de transformar el conocimiento, ya que la permanencia de lo 
escrito frente a la fugacidad de lo oral provoca el anclaje del pensamiento 
haciendo posible que el productor interactúe con el producto que está 
elaborando y lo reelabore. M. Alvarado y M. Cortés explican la función 
epistémica potencial de la escritura en los siguientes términos:

La escritura promueve procesos de objetivación y distanciamiento 
respecto del propio discurso que al materializarse y fijarse, permite una 
recepción diferida, en la que el escritor evalúa su producción desde una 
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perspectiva más próxima a la de un lector externo. Ese descentramiento 
hace posible la revisión crítica de las propias ideas y su transformación2.
 
Múltiples investigaciones demuestran que al objetivar el pensamien-

to, el texto escrito se convierte a su vez en objeto para el pensamiento. Y 
esta doble objetivación origina la recursividad que rige la relación entre 
pensamiento y escritura, permitiendo la reorganización y reconstrucción 
de ambos. Por otra parte, los comentarios escritos de los analizadores 
generan una tercera objetivación porque permiten al autor conocer los 
efectos que su trabajo produce en los lectores y le revela aspectos de su 
propia producción que no había reconocido en el momento de realizarla.

Aproximación a la conceptualización de prácticas 
pedagógicas emancipadoras

A continuación, describimos algunas de las regularidades halladas 
en las experiencias presentadas por docentes de educación inicial, pri-
maria, media y terciaria y por una madre miembro de la cooperadora 
de la escuela a la que concurren sus hijos; relatos que fueron analizados 
individual y/o colectivamente en el grupo de reflexión

Modalidad de conducción institucional

El compromiso de las maestras fue nuestro punto de partida. Junto con la 
vicedirectora y la secretaria, acompañamos y gestionamos condiciones 
que profundizaran la búsqueda que espontáneamente venían realizando 
las docentes. (Del relato “De lo que puede ser y hacer un jardín maternal”)

 Recuerdo su insistencia (la del director) por hacer reuniones plenarias, 
cuando no estaban permitidas por inspección. Las directivas oficiales 
imponían reuniones por turnos: una con los docentes del turno mañana, 
a cargo de uno de los directivos, y otra con los del turno tarde a cargo 
del otro directivo. El nuevo director, por el contrario, habilitó espacios 
de encuentro y debate entre todos los miembros de la escuela. Así es que 
participábamos de cada jornada, directivos, maestros, equipo orientador 
y auxiliares (Del relato “¿Es posible cambiar la escuela?”)

(2) Alvarado, M y Cortés, M. (2000), “La escritura en la universidad: repetir o transfor-
mar” en Ciencias Sociales, Publicación de  la Facultad de Ciencias Sociales, UBA, Nº 
43. www.fsoc.uba.ar/modules/aaf/article.php 
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Ambas referencias muestran a directivos que leen la institución, en 
el sentido que Paulo Freire da a la lectura del mundo, y es en función 
de ella que toman decisiones, proponen, organizan, propician espacios 
para que los docentes puedan desarrollar la dimensión colectiva de su 
trabajo y acompañan la construcción de prácticas que, al consensuarse, 
dan origen a un proyecto institucional participativo, superador de la 
visión individualista y fragmentaria de la tarea educativa.

Es necesario advertir el peligro que implica la tendencia actual a 
reemplazar el concepto de dirección por el de gestión, ya que gestio-
nar es administrar lo viable, desplegar lo pensado por otros, ejecutar 
estrategias-macro preestablecidas. Al reducir la dirección de las institu-
ciones a una cuestión técnica, se refuerza la enajenación ya que se niega 
la intencionalidad inherente a la práctica pedagógica y se la vacía de su 
sentido político. Precisamente, una de las condiciones exigidas por una 
educación emancipadora es comprender que se dirige tanto una escue-
la como la enseñanza desplegada en las aulas, desde una concepción 
político-ideológica expresada en determinadas formas de organización, 
de toma de decisiones, de modalidades de participación, de respuesta a 
interrogantes-clave: para qué educamos, en defensa de qué intereses, en 
función de qué proyecto social.

Concepciones que fundamentan la enseñanza
 
(…) construyo el programa anual de la materia (…) organizado en 
unidades didácticas estructuradas alrededor de un eje temático –suele 
ser una pregunta–, que a su vez conforman una secuencia didáctica (…) 
representable gráficamente con una espiral. (…) el nivel de complejidad 
se incrementa de unidad en unidad, y a la vez, cada una de ellas retoma 
algunos elementos de la anterior, complejizándolos. 

(…) parto de lo concreto sensible –lo que nos dice el sentido común 
sobre un tema–; generalmente utilizo material audiovisual para esta 
instancia, dado que funciona muy bien en términos de sensibilización y 
problematización en torno a un tema específico. Luego recurrimos a la 
teoría (…) para analizar de qué distintas maneras fueron pensados esos 
temas y (…) los problematizamos. Finalmente, volvemos a lo concreto, 
que ya es lo concreto pensado, porque volvemos sobre el mismo tema 
con los aportes de la teoría, o con lo que hicimos de ella. (Del relato 
“Problematizar, desnaturalizar y analizar críticamente la Formación 
Ética y Ciudadana en la enseñanza media”)
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(…) comenzaba proponiéndoles conversar sobre ¿Para qué y cómo 
estudiar Física y Química? Les presentaba mi visión de la enseñanza de 
esas materias y los convocaba a un debate real, sin caretas. Tomaba un 
par de semanas para desarrollar mi propuesta de trabajo mientras íbamos 
problematizando la relación ciencia-sociedad y explicando el concepto 
de alfabetización científica (…) apoyaba mi posición presentándoles 
textos de filósofos de la ciencia, cuentos, artículos periodísticos, his-
torietas, canciones, películas. 

En la primera clase le pedía a alguno de los chicos que relatara en detalle 
un día típico de su vida, mientras yo iba intercalando preguntas diri-
gidas a todos: ¿Saben cómo funciona el reloj que su compañero apaga 
al despertarse? ¿Saben si el jugo que toma contiene aditivos tóxicos? 
¿Cómo funciona el motor del colectivo que lo trae a la escuela? (...) 
Ante los obvios No, concluíamos que si bien no podemos saber “todo 
sobre todo” tampoco podemos ser meros “apretadores” de botones ya 
que en una sociedad basada en la desigualdad social y donde la ciencia y 
la tecnología son herramientas utilizadas para sostener esa desigualdad, 
la ignorancia nos coloca en el lugar de víctimas potenciales. (Del relato: 
“Una experiencia de ‘alfabetización científica’ en una escuela pública”)

(…) entendemos el aprendizaje como un proceso “dialéctico” (por eso) 
no decidimos empezar (…) definiendo la propiedad triangular para que 
la copien (…), tampoco los pusimos a dibujar triángulos hasta que “so-
los” descubrieran una fórmula (…). La clase tuvo tres momentos (…) 
experiencia, formulación, sistematización (…) En el primero, el alumno 
interactúa con el objeto de conocimiento (…) buscando responder a una 
pregunta para lo que cuenta con algunos medios, pero no con todos. 
En este caso, (…) no se sabía la condición para que tres medidas se 
puedan combinar formando un triángulo. (…) El segundo momento es 
la puesta en palabras de esa primera acción para ser compartida con los 
demás, es la formulación (decir lo que hice) que invita a la validación 
(decir por qué lo hice). El conocimiento utilizado implícitamente se 
hace explícito y se intercambia. (…) El maestro (…) es imprescindible 
para la tercera fase: la conceptualización (…), momento donde obtene-
mos y registramos conclusiones que el docente “institucionaliza”. Al 
conocimiento que estuvo circulando por el aula, le ponemos nombre, 
lo conectamos con ideas anteriores y le damos un cierre parcial. Es una 
síntesis dialéctica de las fases previas: una reunión de los elementos que 
surgieron en esos dos momentos complementarios y contradictorios (la 
acción y la reflexión) en una nueva instancia superadora. (Del relato 
“Estudio de la propiedad triangular”)
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Los tres relatos muestran docentes dueños de los medios de produc-
ción, a saber las concepciones epistemológicas, psicológicas, pedagógico-
didácticas y político-ideológicas que fundamentan científicamente los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje. Controlan los fines y los medios 
de su práctica: no proponen temas a aprender, sino problemas a analizar; 
parten de los saberes previos de los alumnos para promover el pasaje de 
la empiria a la conceptualización; ponen en crisis las interpretaciones de 
sentido común, fuertemente impregnadas por los intereses y el discurso 
dominantes, para advertir las distorsiones que generan en la lectura de 
la realidad. La teoría no subordina ni se superpone con la práctica, sino 
que emerge de ella para fundamentarla y validarla.

Asignan un sentido definido a la tarea educativa que se expresa en el 
propósito de enseñar a pensar dialécticamente. Es por ello que consideran 
la acción, la reflexión y la conceptualización como fases del aprendizaje; 
preservan la unidad del objeto de estudio seleccionando los aspectos que 
abordarán, pero garantizando el establecimiento de relaciones significa-
tivas entre ellos. Asumen el programa de la materia y la planificación 
de las clases como herramientas flexibles que se modifican según el 
devenir del proceso educativo coprotagonizado por docentes y alumnos. 
Conciben a la autonomía como una construcción que exige del docente 
modificar progresivamente sus modos de intervención para adecuarlos 
a los crecientes grados de independencia de los alumnos.

Otras categorías de análisis en proceso de elaboración son: superación 
de la escisión teoría-práctica; construcción de una convivencia solidaria 
y cooperativa; incorporación de las familias a la comunidad educativa; 
sentimiento de pertenencia y asignación de sentido al trabajo de enseñar 
y aprender; conversión de la escuela en un colectivo de trabajadores 
cohesionados por un proyecto participativo. Nacieron de las experiencias 
nombradas y de las que se mencionan a continuación:

 
-“Sobre la enseñanza y el aprendizaje de la enfermería” (Marta Salazar)
-“De cómo la nivelación se convirtió en integración” (Claudia Barrientos)
-“¿Se puede enseñar que tiene sentido aprender?” (Hugo Lichtenzveig)
-“La libertad es ciega a su mirar. Escritura individual y colectiva de 
poesías” (Fernanda Pellegrino)
-“Cuando las familias queremos tomar decisiones en el ámbito escolar 
público” (Ana Inés Heras)
-“Memorias de una directora” (Gabriela Saslavsky)
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Sección VI - I
Nivel Inicial

Acompañar y cuidar
la primera infancia

Rosa Bastoni y Nuria Barreiros3 

No se puede eludir en las instituciones educativas que trabajan 
en atención infantil temprana una abierta discusión acerca de qué es 
lo mejor para el niño y su familia. Para ello es central la decisión 
de proporcionar a los docentes la posibilidad de revisar los sentidos 
de las formas de intervención en las prácticas de crianza de los más 
pequeños y, a su vez, pensar colectivamente qué tipo de institución 
construir para la primera infancia.

Los marcos conceptuales que se cruzarán en este trabajo intentan en-
contrar puntos de conexión que habiliten nuevas formas de comunicación 
y de interacción en las relaciones entre adultos y niños y que posibiliten 
la creación de espacios de construcción de subjetividad y construcción 
del sí mismo, en una relación de sostén afectivo, que ofrezca a los pro-
toinfantes la confianza y la seguridad para ir desarrollando actitudes de 
cuestionamiento que lo lleven de la fragmentación inicial a la unidad de 
sí a lo largo de los tres primeros años.

Las redes vinculares que sostienen al niño y sus acertadas o no inter-
venciones serán consideradas objeto de estudio sistemático y riguroso. 
Por tanto, la búsqueda de este trabajo estará orientada a hallar un sostén 
teórico que oriente y promueva nuevas formas de relación, de comuni-
cación y de interacción.

(3) Nuria Barreiros es docente de nivel inicial con formación en el Instituto Emmi Pikler, 
Hungría. Cursó la licenciatura en Educación Inicial y la licenciatura en Psicomotricidad 
Educativa. Rosa Bastoni es maestra de sección titular. Escuela Nº 8, DE 4.
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La observación continua y sistemática de experiencias a partir 
de la colaboración y el trabajo en equipo y, fundamentalmente, la 
creación de espacios y tiempos habilitados desde el respeto a las ne-
cesidades del niño y las familias en el interaprendizaje, contribuirán 
a la resolución de conflictos. 

El punto de partida siempre será una pregunta: ¿a quién estamos 
mirando, cuando miramos en la escuela?

Esta pregunta será el hilo conductor desde donde enfocar el valor 
de las interacciones primarias, los espacios, los tiempos, los recursos, 
la resolución de los conflictos, las dudas, las innovaciones, las transfor-
maciones, los cambios, las discusiones, las reflexiones, los aportes, los 
registros, el contexto, las condiciones. 

¿Cómo cuidamos? ¿Cómo nos preparamos intelectual y responsa-
blemente para esta tarea? Las respuestas a estas preguntas serán puntos 
claves para construir, mejorar y transformar las instituciones que acom-
pañan en el cuidado a la primera infancia.

La constitución subjetiva del niño

“La organización de la vida cotidiana y la modalidad de los cuidados 
corporales que recibe un niño son ejes alrededor de los cuales se constitu-
ye psíquicamente el sujeto humano” (Ministerio de Salud de la Nación).

Donald Winnicott plantea la importancia de organizar un entorno 
capaz de promover y facilitar el desarrollo del ser humano y de proveer 
aquellos elementos que le permitan las satisfacciones de sus necesidades. 
Denominó a este entorno ambiente sostenedor.

Durante la vigilia, observamos al niño desplegar una serie de activi-
dades que denominamos autónomas. 

Por otra parte, tienen lugar los cuidados corporales, es decir, las aten-
ciones que se proveen al niño para satisfacer sus diferentes necesidades. 
Durante estos cuidados adulto y niño, comprometidos activamente en 
una situación, desarrollan acciones mutuamente transformadoras, un sis-
tema de relación denominados interacciones, origen de la comunicación 
humana, el vínculo de apego y la subjetividad.
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Sobre la base de la organización corporal se organiza el psiquismo. 
La importancia de la motricidad del bebé junto con la sensorialidad cons-
tituyen la base de la estructura y forma parte de la condición esencial y 
de existencia del bebé, dando cuenta de sus relaciones con el entorno y 
de sus representaciones de sí y del mundo. 

Los niños pequeños utilizan su motricidad para moverse, pero tam-
bién para desplazarse, para buscar los objetos que le interesan o para 
expresar sus emociones, pero además y fundamentalmente, para ser y 
para aprender a pensar: 

El niño desarrolla la continuidad psíquica del pensamiento cuando 
tiene continuidad de movimiento libre, auto regulado en relación al 
entorno y a un proyecto auto-construido. Para ello se debe respetar sus 
tiempos, su ritmo; con los cuales construye los puntos de referencia y 
de orientación en el espacio y en la situación. Sólo así, sin intervención 
del adulto, el niño pequeño puede elaborar un proyecto de acción, 
iniciarlo desarrollarlo, reajustarlo, y culminarlo. En este “yo solo”, en 
este auto desafío; surge en él la sensación profunda de competencia, 
consolida el sentimiento de continuidad del sí y por lo tanto el proceso 
de individuación (Chokler). 

La condición subjetiva para que el niño pueda sostener una actividad 
autónoma es la seguridad afectiva, que construirá la base de confianza en 
sí mismo y en el otro. Esto se constituye desde la calidad y la estabilidad 
del vínculo de apego, las posibilidades de la comunicación y el equilibrio.

Cuando el adulto permite que el bebé realice una acción por su propia 
iniciativa desde el comienzo hasta el final, es decir que “lo deja hacer solo”, 
le está permitiendo observar y comprender la direccionalidad de la acción, 
los esquemas sensorio-motores y mentales con los que el niño pequeño 
cuenta en este momento del desarrollo, tanto como el significado y el senti-
do de su pensamiento. De esta manera se autoconstruye intelectual, práxica 
y socialmente acompañado y sostenido por sus adultos significativos.

Interacciones y condiciones

El adulto es quien crea las condiciones de equilibrio del desarrollo 
emocional y afectivo y del desarrollo psicomotor e intelectual, y lo hace 
a partir de ofrecerle condiciones que garanticen:
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1. La seguridad proporcionada por un apego profundo y estable.
2. La posibilidad de experimentar el sentimiento de eficacia propor-

cionado por su relación con el adulto como en las que realiza de 
forma autónoma. 

3. Una adecuada adaptación del ambiente al niño, con materiales 
apropiados a sus posibilidades de evolución.

4. Un lenguaje rico y anticipatorio en los intercambios, que le per-
miten al niño situarse los acontecimientos. 

5. Un respeto por el ritmo de las adquisiciones motrices del niño, 
quien nunca será colocado en una postura que no domine por sí 
mismo, ni lo aliente a realizar acciones que sobrepasen sus po-
sibilidades. 

Uno de los aspectos fundamentales que estructuran la personalidad del 
niño se relaciona con la seguridad que ofrece un apego estable y continuo 
con un número limitado de personas y una relación privilegiada con un 
adulto de manera permanente. Estas son entonces condiciones fundamen-
tales para la salud mental y el logro de la socialización en la protoinfancia.

En el marco de una institución educativa será preciso reducir al mí-
nimo los cambios de personas y evitar los cuidados despersonalizados. 
Desde la concepción de niño competente se planteará una intervención 
que respete las particularidades, direccionando la mirada para poder 
concretar formas de acción que favorezcan a ese niño particular, en esa 
familia particular, permitiendo canalizar todas sus potencialidades sin 
modificar los contenidos que están con él y le han transmitido.

Los momentos más importantes de la interacción adulto niño se 
producen en la atención de los cuidados corporales, es sobre todo ahí 
que el niño está cara a cara con el adulto. El niño entonces comienza 
a relacionar su sentimiento de seguridad física con el adulto y, por lo 
mismo, también su seguridad afectiva y emocional.

Si durante los cuidados al niño, el adulto dirige una atención particular 
a las señales del niño y lo toma en consideración, crea desde el comienzo 
la posibilidad de que el bebé “intervenga” en el proceso de los cuidados 
y en la manera de satisfacer de sus necesidades. 

Un niño que se sabe capaz de influir sobre los acontecimientos 
puede reforzar su sentimiento de eficacia, lo cual constituye la base de 
su integración social activa. Durante los cuidados existe un diálogo y 
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si el bebé no es tratado como un objeto, sino como un ser que siente, 
piensa, observa, registra y comprende, el adulto podrá leer las señales 
que el niño ofrece y tomarlas como instrumentos para la comprensión 
de sus necesidades y posibilidades.

Es indispensable reconocer que un niño no acepta los cuidados de 
modo pasivo, toma parte en ellos activamente. El adulto podrá alentar 
su cooperación dando valor a este diálogo y forma de comunicación 
en la que el niño progresa en su autonomía. El niño al que se le exige 
una acción que va más allá de su madurez afectiva y social, siente esta 
exigencia como un rechazo del adulto a ayudarlo. 

Si durante los cuidados, los gestos de adulto se realizan rápidamente, 
de forma mecánica, indiferentes y funcionales, en lugar de realizarlos 
con gestos delicados y estableciendo una comunicación adecuada, sólo 
vivirán estos contactos con displacer y serán fuente de inseguridad y 
angustia. El sostén afectivo, la comprensión, una lectura adecuada de 
las necesidades y la satisfacción acertada de las mismas favorecerán el 
pleno despliegue de las capacidades individuales de los niños, sostenidos 
en una trama social segura y continente. 

Estos primeros aprendizajes autónomos le permitirán reproducir 
formas variadas de experiencias que prioricen la construcción del 
conocimiento desde motivaciones personales y dando respuestas 
creativas a futuras acciones.

Desde una mirada dialéctica-constructiva se intentará redefinir la 
tarea de los adultos que acompañan al niño en función de un perfil de 
autonomía y competencia. Una mirada que se constituya a partir de la 
potencia y no de la carencia. Como señala Pikler (1984), “…el niño 
que llega a algo por sus propios medios adquiere conocimientos de otra 
naturaleza que el que recibe la solución totalmente elaborada”.

Volver a mirar las formas instituidas de cuidar-educar

El origen asistencial de las Instituciones que trabajan con niños pe-
queños, así como las nuevas funciones que ha debido asumir la escuela, 
han determinado una fuerte tensión entre las funciones pedagógicas y 
asistenciales. Desde los comienzos del sistema educativo, el rol docente 
ha sido definido por los diferentes contextos que lo han atravesado.
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En tal sentido, y para construir un proyecto institucional con una 
visión y concepción de niño competente y autónomo, se deberá poner 
en el centro del debate el rol docente y sus continuas redefiniciones y 
resignificaciones. También debe analizarse la pluralidad de miradas 
y puntos de vista que gravitan en la tarea cotidiana del docente y 
que generan conflictos más o menos explícitos, en los que confron-
tan concepciones filosóficas, científicas e ideológicas, conformando 
sentidos y tramas de significado en historias y matrices de formación 
docente diversas.

Una de las particularidades de estas matrices de formación es la 
repetición de prácticas y la rutinización de las acciones cotidianas. No 
se deja de hacer ni de cuidar, pero hay muchas dificultades para revisar 
y reflexionar el sentido y el significado en el momento de la atención 
del desarrollo infantil. Hay conocimientos, practicas, proyectos, recursos 
que continúan con supuestos y certezas que alcanzan categorías casi de 
mitos infranqueables. Esto provoca innumerables fracturas en la posi-
bilidad de establecer lazos con el afuera, con la individualidad de cada 
infante y las características propias de las etapas y situaciones por las 
que atraviesan los niños.

Para abrir los interrogantes respecto de los modos de acompañar a 
los niños pequeños citaremos a Mirtha Chokler: 

¿Queremos formar sujetos activos, creativos, autónomos, críticos, 
con confianza en sí mismos, en sus competencias y en su entorno, 
abierto, sensible, o una persona obediente, temerosa, competitiva? 
Y conscientes de la elección sobre el tipo de hombre que queremos 
formar se actuará de determinada manera, se establece aquí el tipo 
de intervención que realiza el docente y la sociedad para salvaguar-
dar el respeto de la persona desde su nacimiento y su derecho a ser 
reconocida como quien es, tal como es.

Se debe reconocer la importancia de los buenos cuidados como un 
reaseguro de los sentimientos de competencia emocional que permiten 
la puesta en marcha de un estilo de desarrollo infantil. Entendiendo 
que en tanto posee este tipo de interacción, el niño tendrá la base de 
la seguridad afectiva que le permita la exploración del mundo físico y 
social, se comenzarán entonces a interpelar todos los supuestos (filosó-
ficos, antropológicos, políticos e históricos) que anudan las diferentes 
concepciones de niño y práctica docente.
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La Dra. Agnes Szanto estudió como discípula de Emmi Pikler, quien 
hace 50 años lleva en el Instituto Loczy de Budapest, algo que denomina 
“teoría de las actitudes” para poder pensar la formación de cuidadoras: 

Cuando nosotras estimulábamos a estos bebés estábamos sobre ellos, 
haciéndoles cosas sin distancia. Pero si no hay distancia y no hay 
separación no hay posibilidad de reconocerse a sí mismo y al otro. 
Armábamos una situación que nos daba muchísimo placer, el bebé es-
taba pegoteado a nosotros, lo que en alguna parte le da placer al adulto, 
pero, finalmente, en lo que es la construcción de este sujeto, nos damos 
cuenta que poner distancia le permite al bebé acercarse a nosotros en 
el momento en que él quiere, en que él puede, en el que él tiene ganas 
y no cuando nosotros necesitamos al bebé pegoteado al cuerpo.

De este modo, nos invita a preguntarnos acerca de las veces en que los 
adultos llenan con sus necesidades, sus propuestas y una excesiva presencia 
que provoca interferencias en las necesidades y elecciones de los niños. 
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Una propuesta de reflexión 
abierta hacia una educación 

autónoma
Alicia Verón4 

El objetivo de este trabajo de reflexión es invitarlos a compartir 
mi experiencia profesional, que me llevó a pensar sobre las diferentes 
perspectivas de análisis que fueron surgiendo en relación al rol que el 
profesional docente ocupa en cada institución y que se va construyendo 
a partir de la función específica que desempeña y de la postura ideoló-
gica que sostiene. Esta posición ideológica fundamenta las decisiones 
que toma, respondiendo así a determinadas concepciones de políticas 
educativas, de infancia y de trabajo colectivo que dan como resultado 
líneas de acción concretas.

Además, considero que el anclaje de un equipo de conducción que 
posibilite prácticas docentes innovadoras tendrá un fuerte impacto en la 
construcción del colectivo docente que coordina.

La autonomía de gestión posibilita, a su vez, que los docentes puedan 
ser profesionales autónomos privilegiando sus propias biografías escola-
res, instalando la posibilidad de ir aprendiendo a aprender de los otros, 
valorizando su experiencia profesional y creando un clima de trabajo 
que privilegie lo individual para desde allí construir la acción colectiva:

Las situaciones de incertidumbre y ansiedad llevan a los docentes a 
basarse en sus propias experiencias antecedentes como alumnos para confi-
gurar sus propios estilos y estrategias de enseñanza (Hargreaves, 1996: 192). 

Parto de la pregunta acerca de la existencia de una relación directa 
entre el tipo de cultura institucional presente en una institución y la 

(4) Maestra de sección de la sala de lactario en el Jardín Maternal Nº 5 DE 20.
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apertura de espacios donde los profesionales puedan pensar juntos, 
reflexionar sobre las prácticas sosteniéndose mutuamente, aprendiendo 
juntos para poder acompañar en el proceso de desarrollo a los/as niñas/
os y sus familias y donde, además, puedan progresivamente construirse 
como sujetos libres y autónomos/as.

¿Cuales serían las estrategias de un equipo de conducción que intenta 
lograr un buen clima de trabajo donde las relaciones entre los docentes 
tengan lugar a partir de la aceptación de las diferencias y coincidencias, 
y puedan ser el resultado de un equipo plural, donde cada uno pueda 
comenzar a valorar sus fortalezas y a reconocer aquellos aspectos a de-
sarrollar para crecer profesionalmente? ¿Qué tipo de comunicación sería 
la que beneficiaría a una institución donde la voz de todos sea escuchada 
para buscar la concreción de un proyecto común que tenga en cuenta las 
necesidades de la comunidad determinada?

Un equipo de conducción que dejara un lugar relevante para la pre-
gunta, más que para las respuestas cerradas que no dan lugar a la duda, 
facilitaría prácticas docentes que llevadas a cabo serían la oportunidad 
para que surgieran nuevas preguntas. Es importante poner el acento en 
los procesos que son los que serán evaluados constantemente para poder 
cambiar el rumbo cada vez que se necesite. 

Mi experiencia docente áulica me llevó a plantearme el interrogante 
sobre el fuerte mandato que en general convive en las instituciones y que 
se relaciona con el lugar del maestro como “el que enseña”, olvidando 
que permanentemente el maestro que enseña también aprende. Así, va 
transformándose a partir de nuevas visiones y enfoques teóricos que se 
juegan en la tarea educativa cotidiana, marcando un cambio de paradig-
ma donde el docente y al niño son actores principales, accionando en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Comienza a gestarse entonces una 
nueva concepción de docente como facilitador de ese aprendizaje mutuo 
y también como sujeto que aprende, garantizando una educación en la 
cual todos estemos comprometidos 

Es a partir de una concepción de educación para la autonomía y la 
libertad permanente que defino una idea de que la escuela somos todos, 
y que el aprendizaje se produce en todos, teniendo como modelo de 
gestión aquel que posee una mirada política en términos ideológicos 
siempre presentes, en una gestión abierta que otorgue a cada uno un 
lugar destacado.
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Es así que ocupando un nuevo rol, esta vez desde la conducción 
que comencé a ejercer este año, me pregunto sobre la importancia de 
un equipo que dé lugar a esas experiencias donde todos aprendamos de 
todos y podamos sostenernos para sostener.

¿Quiénes permiten que estos cambios de paradigmas puedan tener lu-
gar? ¿Son los docentes? ¿Son los directivos? ¿O somos todos como equipo? 

Para poder tener la certeza de que la educación tiene que ser liberadora se 
necesita de una institución que pueda también brindar condiciones para que 
cada persona pueda ser autónoma considerándose con la autonomía suficiente 
y necesaria para decidir lo prioritario, considerando la idea de cambiar rum-
bos ya definidos, reconociendo las circunstancias que determinan un cambio, 
una evaluación en proceso y otorgando a cada docente un acompañamiento 
que progresivamente lo lleve a desnaturalizar sus prácticas en escenarios 
contextualizados transformadores de su propia historia profesional.

Dar lugar a los tiempos en que esos cambios tendrán lugar es conside-
rar los tiempos individuales, encontrar puntos de encuentro y de ruptura 
para lograr el desequilibrio que más tarde se convertirá en equilibrio, 
permitir el disenso para lograr los acuerdos que surjan de la escucha 
atenta de todos hacia todos.

A través de mi recorrido y experiencia en este nuevo rol, pude 
aprender que las estrategias para garantizar un accionar autónomo de 
los docentes tienen relación directa con la mirada que el equipo de con-
ducción puede construir desde el lugar de organización, coordinación, 
comunicación que se instala en un espacio real y simbólico.

El deconstruir miradas pensando también cambios innovadores en 
los mismos equipos de conducción garantizará dejar atrás una mirada 
rígida, portadora de una actitud de negación al cambio, cristalizando 
posturas pedagógicas tradicionales ligadas a la escuela que no cambia y 
permanece inmutable a pesar de los cambios sociales que siempre tienen 
lugar en un mundo en permanente transformación.

Generar espacios para propuestas innovadoras donde cada profe-
sional sea creativo, donde se estimule a plantear cambios y se deje la 
puerta abierta para experimentar a partir de la nuevas teorías, posibilitará 
maestros/as autónomos que deseen acompañar a sus alumnos/as en la 
construcción de autonomía.
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El Jardín maternal es hoy la primera institución que recibe a los recién 
venidos al mundo. Nosotros, educadores y educadoras, acompañamos 
a las nuevas generaciones, junto a sus familias. Nuestro compromiso 
es hacerlo desde una concepción de ofrecerles oportunidades únicas de 
aprendizaje no sólo desde el desarrollo cognitivo, sino desde el lugar de 
adultos que acompañen creando las condiciones óptimas para que cada 
uno de ellas/os pueda lograr una identidad individual e integrarse a la 
comunidad en su conjunto.

Los adultos acompañantes de esos niños en el maravilloso proceso 
de la vida necesitamos además de una sólida formación profesional que 
se fundamenta en los saberes teóricos, una disposición especial para sos-
tenerlos y establecer en ellos la confianza necesaria que sólo es producto 
de la presencia de otro capaz de permanecer estando disponible. Se hace 
imprescindible pensar que esos docentes, a su vez, tienen que ser sosteni-
dos por una red institucional capaz de intervenir para poder interpretar las 
necesidades de esos niños y niñas y sus familias, esa actitud se refuerza 
con un equipo de conducción que canalice situaciones, circunstancias y 
actúe apoyando la actividad cotidiana de cada sala observando las ne-
cesidades y encontrando posibles respuestas a las problemáticas de los 
alumnos y sus familias, sin invadir el terreno íntimo y privado de cada 
uno de ellos, pero interviniendo cuando sean vulnerados los derechos de 
la infancia, guiando y proponiendo acciones que garanticen que el resto 
de las instituciones actúen para beneficio de los niños y niñas.

Como docente, destaco la importancia de rescatar los valores que cada 
cultura da como respuesta a las situaciones, tan evidentes en las prácticas 
de crianza que cada grupo humano prioriza para transmitir a sus crías hu-
manas. Es esencial en la tarea del equipo docente en su totalidad aceptar 
esas creencias tratando de permitir el debate colectivo para lograr acuerdos 
que permitan una relación armónica entre todos los miembros de la comu-
nidad educativa, entendiendo la existencia de la imposibilidad de una única 
respuesta para una problemática. El análisis de estas problemáticas que se 
presentan a diario en el jardín constituirá el principal desafío profesional 
al que todo el equipo docente estará expuesto permanentemente. A partir 
de la palabra se nombrarán las dificultades instalando espacios para el 
intercambio entre la comunidad de familias y la institución.

Es necesario reconocer cuáles serían las primeras señales de una 
escuela donde los docentes se aíslan y viven sus aulas como pequeños 
escenarios donde la única retroalimentación que se produce es desde la 
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soledad del trabajo áulico que implica solo la relación docente-alumno, 
en este caso la mejora solo tiene la dimensión de las experiencias que no 
se comparten y se inhibe la posibilidad de compartir con el resto de los 
docentes de la institución un trabajo en equipo que logre una mejora a 
nivel institucional. “El saber apoyado en la experiencia se constituye en 
un ‘saber de referencia’, que es la expresión de lo que el adulto ha tomado 
del mundo circundante, de los otros y de él mismo” (Leray, 1995: 78).

La posibilidad de intercambiar ideas, observarse clases entre los 
mismos docentes, opinar, discutir ideas, darle al otro la posibilidad de 
intervenir desde el pensamiento diferente al de uno mismo, estas y otras 
muchas propuestas darían como resultado una escuela abierta para todos y 
de todos; una escuela autónoma, que lucha para mejorar y a su vez posee 
un ideario que contempla la construcción de una subjetividad autónoma 
para todos los que formamos parte de ella.

Una escuela que escuche a toda la comunidad y después reflexione 
para tomar decisiones adecuadas sería aquella que trabaje a partir de 
la cooperación, la colaboración el respeto mutuo y donde la empatía 
con el otro funcione como disparador para reconocer que cada familia 
es diferente y necesita que aceptemos la diferencia como positiva y no 
desde lo negativo.

La educación de hoy necesita que pensemos reflexionando sobre los 
cambios urgentes que tendríamos que plantear hoy desde cada escuela, 
desde la escucha atenta a la palabra de cada profesional docente, desde 
cada posible solución a cada problemática que se nos presenta. Pero 
sobre todo necesita tener presente que el cambio no sólo va a depender 
de las políticas educativas vigentes, sino del el lugar de lucha de cada 
institución para que esos cambios progresivamente sean posibles. 
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Sección VI - II
Nivel Primario

La Escuela 15 del 13
Gustavo Capialbi, Horacio Cárdenas, Andrea Costantino,

Florencia de Vito, Paula Fittante, Bárbara Gallardo,
Daniela Rocío Giménez, Mónica López, Verónica Pérez,

María José Pintos, Diego Saullo, Silvana Schettini y Tomás Stolia5

Nuestra intención es dar a conocer, someter a discusión y así proble-
matizar una experiencia de construcción colectiva que venimos transitan-
do desde hace varios años en una escuela pública de un barrio periférico 
de la Ciudad de Buenos Aires donde, mediante sostenidos trabajos de 
aula y proyectos pedagógicos institucionales y comunitarios, intentamos 
llenar de pasión, sentido y conocimiento la Educación Pública que tanto 
se ha querido vaciar.

Presentaremos algunas actividades comunitarias con reseñas e 
imágenes, varias propuestas de aula con fundamentos y producciones 
y, finalmente, algunas ideas que cimientan esta construcción conjunta.

El escenario

La Escuela Nº 15 DE 13, “República Argentina,” se encuentra dentro 
del complejo de monoblocks Barrio Cardenal Samoré, barrio de Villa 
Lugano, comuna 8, Ciudad de Buenos Aires. La institución es una escuela 
primaria común de jornada simple, turno mañana y tarde, con 18 secciones 
por turno. Concurren aproximadamente 900 niños y niñas del propio barrio, 
de las torres aledañas (Copello, Nágera, Castro, Parque Avellaneda), de 
la villa Cildáñez y de la villa 20, de las casitas de material del barrio Villa 

(5) Docentes de la Escuela 15 DE 13 (CABA).
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Lugano y hasta de los distritos cercanos del conurbano. Son hijos de clase 
trabajadora, obreros –en general precarizados– de todos los colores: de la 
construcción, de talleres, de frigoríficos; empleados de pequeños comer-
cios, empleadas domésticas, costureros a destajo, choferes de colectivo, 
remiseros y desocupados. Muchos hijos de migrantes del interior, de 
bolivianos, paraguayos y de otros países limítrofes; historias campesinas 
hachadas por el destierro, algún pasado fabril serruchado por la desindus-
trialización, y mucho futuro esperanzado donde la escuela juega algún 
papel, en el mejor de los casos. Están en la foto de todas las crisis, orejones 
postreros del tarro, pero renacen cada amanecer con la sirena del trabajo6.

Proyectos pedagógicos comunitarios

La Feria de Juegos en Defensa de la Escuela Pública
El sábado 19 de septiembre de 2009, maestros, familias y alumnos 

del distrito 13 nos convocamos en la escuela para jugar, escuchar, bailar, 
crear y aprender en defensa de la Escuela Pública. Hubo talleres: ajedrez, 
títeres, música, barriletes y trompos, artesanías y bijuoterie y cuentos. 
Hubo juegos de kermés: tumbalatas, bolos, tumbacajas, tiros al arco, 
torneo de bolitas y pinta-caras. Hubo números en vivo y muestras: coro 
de folklore, patín artístico, danza árabe, canciones con quena, bombo y 
guitarra, el grupo de baile Cruz Andina, payasos, Mario Parmisano y la 
murga infantil Los caprichosos de la 15. Todos aportes nacidos del seno 
de nuestra comunidad educativa.

Luego del impensado éxito de la actividad, redactamos colectiva-
mente un texto con las ideas centrales e intentando explicitar su enorme 
potencialidad. Salieron conceptos interesantísimos que nutrieron nuestros 
proyectos siguientes7.

Festival comunitario por la construcción de escuelas
En 2010 y a raíz del crecimiento constante de la matrícula, cen-

tramos nuestros reclamos en la problemática de la superpoblación de 
aulas: redactamos una carta al supervisor del distrito exigiendo una 

(6) Para más información, ver el blog de la escuela: http://escuela15republicaargentina.
blogspot.com.ar/
(7) Ver texto con conclusiones y fundamentos de la feria de juegos disponi-
ble en: https://docs.google.com/file/d/0B8mXFi3fB4j5SWFubWhMSXVYTkk/
edit?usp=sharing&pli=1
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reunión (31-03-2010); un interesante texto colectivo argumentando 
profundamente las razones de la superpoblación como dificultad 
político-pedagógica (14-04-2010); para terminar en la preparación 
de un mural para un festival comunitario exigiendo la construcción 
de escuelas en la zona.

Durante ese año compartimos con toda la escuela cuentos po-
pulares y canciones que hablan sobre la importancia de la acción 
colectiva. Algunos de ellos, luego dibujados para confeccionar el 
boceto del mural, fueron “La piedra de hacer sopa” (antigua leyenda 
europea); “La sirena y el capitán” (cuento de María Elena Walsh) y 
“Las hormiguitas” (canción de Daniel Viglietti).

Festival por la diversidad cultural
Durante el año 2011, en el marco del Proyecto Escuela sobre la 

identidad y la multiculturalidad, fuimos compartiendo leyendas y 
cuentos populares latinoamericanos con toda la escuela. Algunos de 
ellos, escritos en la sencilla y sutil lengua del pueblo, fueron la “Le-
yenda del murciélago”, la “Leyenda de la tortuga”, “Hanaq Pacha o 
La boda en el cielo”, “El divorcio del león y la leona”, “Los isondúes” 
y “Tamanduá inventor”.

De esas narraciones nacieron dibujos, pinturas y trabajos plásticos 
de niños y niñas, pensando en fertilizar imágenes para un mural colec-
tivo con que alegrar el patio semicircular. En el otoño reverdecieron y 
se juntaron para componer una obra colectiva, enlazando figuras que 
forman un tapiz de tradición e identidad.

Festejos por el día de la primavera
Para celebrar la llegada de la primavera 2013, hicimos lo que los 

pueblos de todos los rincones del mundo vienen haciendo a lo largo 
del tiempo: encontrarnos para compartir con juegos, cantos y sonrisas. 
Los alumnos más grandes organizaron y sostuvieron –completamente 
por su cuenta– juegos para los demás. Quinto grado propuso unas 
actividades teatrales y los chicos y chicas de cuarto trajeron animales 
para mostrar y contar lo que aprendieron. El cierre fue con músicas 
y aplausos en apacible alegría.

Las familias y los maestros disfrutamos de la generosa y organizada 
libertad infantil. Llenando la Escuela Pública de vida, movimiento y 
sentido, la defendemos cotidianamente. 
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Otras iniciativas colectivas

Actividades en días de paro
Frente a los primeros embates de la política educativa del macrismo, 

se dieron sucesivos planes de lucha sindicales, caracterizados en general 
por la convocatoria a paros esporádicos y aislados. Ante esta situación, 
surgieron frondosas discusiones entre los compañeros durante las asam-
bleas para ver qué hacer. Con distintas respuestas según la situación, 
primó la postura de adherir a las huelgas y movilizaciones, pero procu-
rando no vaciar la escuela. Había necesidad de estar en nuestros lugares 
de trabajo, hacer evidente que el cese de actividades no implicaba el 
abandono, sino todo lo contrario. Así fue que comenzamos con paros 
activos. Porque para una comunidad disgregada, fragmentada, incomu-
nicada lo primero es encontrarse. Porque para una escuela que quieren 
vaciar –camino inexorable de su privatización– lo imperioso es llenarla.

Así surgieron muchas propuestas que variaron con el tiempo. Este 
recorrido en imágenes es interesante porque se ve el crecimiento pau-
latino, del gris escaso inicial a los colores diversos y agitados de más 
adelante, de las iniciativas llevadas por docentes –al principio no todos 
de la escuela– a la casi completa organización infantil.

Reclamos colectivos

El martes 31 de marzo de 2009, primera jornada de un paro de 
48 horas, maestras y maestros estábamos reunidos en la escuela para 
terminar de armar una actividad con la comunidad, que había sido 
convocada para algo más tarde, cuando apareció la directora con 
una noticia: había arribado a la escuela un arquitecto con la orden 
de mudar un primer grado, de más de 30 alumnos, ubicado en un 
salón amplio y luminoso, a un salón angosto y sin ventilación donde 
funcionaba la sala de computación; todo para transformar el aula en 
una nueva sala de computación. Los maestros presentes, con sólidas 
argumentaciones, le reclamamos al arquitecto la suspensión de la 
obra para no perjudicar a los alumnos. Mientras eso sucedía, empe-
zaron a llegar mamás que pudieron ver dos cosas: un claro ejemplo 
de que el reclamo no era sólo salarial –la lucha es contra medidas 
que perjudican las condiciones de trabajo y de aprendizaje– y que la 
presencia de maestros y de familias participando puede evitar una 
medida absurda, perjudicial e innecesaria. Se hizo un acta en donde 
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se reclamaba la revisión de la medida firmada por la conducción, los 
maestros y las madres que estaban allí8.

A fines de 2009, por diversos problemas edilicios (una pared con 
peligro de derrumbe o el incendio de un ventilador, por ejemplo), se 
convocó a algunas actividades con las familias en la puerta de la escue-
la, resultado de una propuesta de alumnos y alumnas de 7º grado. Se 
produjeron varios textos para difundir la problemática, donde aparecía 
el humor en su sentido más contestatario.

Hay más ejemplos de reclamos contra decisiones de política educativa 
municipal, como la compra masiva de pizarras digitales interactivas, lo 
que motivó una denuncia en tono jocoso a raíz de esa negoción macrista 
que, además, muestra una forma de pensar la política educativa en general. 
Una tarde empezó a circular entre unos pocos compañeros un primer texto. 
Ese escrito hizo que, a los dos días, llamara una funcionaria para pedirles 
amistosamente información a los autores y avisar que el escrito ya había 
llegado al Ministerio causando un revuelo que pronto daría sus frutos.

Algunas ideas de sustento

Si miramos el camino recorrido, podremos perfilar algunas ideas 
que nutren nuestra práctica. Son principios para actuar, fundamentos que 
sostienen las líneas pedagógicas, razones que van trocando de implícitas 
a explícitas, entre ellos:

l Que los maestros podemos y debemos darnos respuestas a nuestros 
problemas; nadie mejor que los trabajadores docentes para identi-
ficar, pensar y resolver las dificultades de la escuela.

l Que si bien la escuela está organizada para aislar nuestra tarea y sus 
frutos, nos proponemos vencer esa fragmentación sabiendo que el 
pensamiento colectivo es superador de las reflexiones individuales.

l Que la Escuela Pública es la única posibilidad que tenemos para 
que en este mundo reinen la Justicia y la Igualdad.

l Que todo camino empieza por desandar la apatía y la resignación, sin 
imponer ni exigir, sino proponiendo y creando colectivamente, pese a 

(8) Ver una crónica de esa resistencia a la obra del PIIE disponible en: https://docs.google.
com/file/d/0B8Ep6-YYjOeLVmxXdHVsSlQyVEk/edit?pli=1
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cualquier jerarquía o burocracia que atente contra las construcciones 
genuinas. Se trata de convertir las desesperanzas e impotencias en 
tareas que socaven la indolencia, la pasividad y la autocompasión. 

La participación real siempre subraya la autoestima, el respeto, la 
integración y da la posibilidad de ser diferente sin quedar como víctima 
o marginado. Así logramos hacernos sujetos de la situación y no obje-
tos de directivas ridículas o recetas de manual que nada crean y poco 
sirven, construyendo respuestas para transformar la realidad. Además, 
si entendemos que los procesos educativos no son mera transferencia 
de información, sino producción de conocimientos a partir de las inte-
racciones con el mundo, los maestros no podemos ni debemos acatar 
preceptos irreflexivamente.

El trabajo colectivo alberga la diversidad, la necesita para crecer. En 
un clima de respeto y aceptación de las diferencias, evitando la crítica 
inoportuna y la descalificación, grandes y chicos, de variadas nacionali-
dades, géneros y costumbres hablamos por nosotros mismos haciéndonos 
responsables de lo propio. La escuela se va nutriendo de los aportes de 
toda la comunidad: el diálogo y la relación con otros en un plano de 
igualdad abre a nuevas ideas, nuevos modos de hacer, nuevos resultados.

Si no hay diversidad, y por lo tanto discusión, a la construcción le 
falta lo fundamental. Es cierto que esto la hace más difícil, pero también 
la diferencia tanto de las lógicas de consumo y del espectáculo como 
de los pregones de las vanguardias iluminadas. En la tarea colectiva el 
poder lo tiene cada uno de los integrantes, por eso el funcionamiento no 
es fácil: escuchar y tener en cuenta las opiniones para llegar a decisio-
nes por consenso propiciando a su vez el crecimiento y la participación 
responsable de cada uno. No hay otra forma de erigir una sociedad de 
iguales si no es aprendiendo y construyendo entre iguales, como sínte-
sis de la necesaria diversidad. “No hay camino a la transformación: la 
transformación es el camino”, decían por ahí.

A partir de estas nociones fuimos concibiendo distintas actividades, 
no como acciones aisladas, sino como parte de un trabajo de construc-
ción a largo plazo. La organización compartida, las propuestas surgidas, 
los lazos afectivos, los cambios de actitudes y de modos de vincularse, 
las ganas y el placer de hacer con los demás, abonan la idea de que la 
participación comunitaria, aún con dificultades y tropiezos, promueve 
el crecimiento y la autonomía de todos los miembros.
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Estamos en un proceso de victorias y de fallos, de alegrías, preguntas 
y temores que sostienen un proyecto de escuela y de sociedad más de-
mocrática, justa y solidaria. Aspiramos a construir otra manera de educar 
para crear un espacio de esperanza, de lucha por el ejercicio pleno de 
derechos, de reconstrucción solidaria de la subjetividad.

La escuela 15 está cada vez mejor, y no es casualidad. Es resultado 
del esfuerzo y la participación, del reclamo y de la tarea compartida 
de niños, maestros y familias. Es una verdadera y esperanzadora 
victoria de toda la comunidad.

Nuestra idea de escuela en un texto colectivo

En 2009, en una esquina de Mataderos, mientras cerrábamos una 
actividad comunitaria en defensa de la Escuela Pública, la madre de uno 
de nuestros alumnos humildemente preguntó: “Yo estoy de acuerdo con 
la consigna, pero quisiera saber bien a qué se refieren cuando dicen que 
hay que defender la escuela pública, porque me imagino que no hablarán 
solo de las escuelas de guardapolvo blanco”.

Éramos muchos y convencidos, pero no pudimos responderle rápida 
y claramente la pregunta. Por eso, en la siguiente asamblea decidimos 
elaborar un texto lo más diáfano y sintético posible para transmitir nues-
tra idea de educación pública. Éramos más de 30 compañeros, y de ese 
encuentro salió un riquísimo texto colectivo9 que no pierde vigencia.

Desde muchos sectores autodenominados progresistas se plantea que 
la única educación emancipadora o libertaria que puede hacerse existe 
fuera de la escuela pública. Con eso no estamos de acuerdo: la escuela 
históricamente nace con una función, pero esa función con el devenir se 
va transformando y hoy día se mantienen ciertos condicionantes, pero que 
no son determinaciones fatales. El sistema educativo no sobredetermina 
las prácticas al punto de anclar o maniatar a quienes en él trabajamos. 
De ser así, sólo serviríamos a los intereses dominantes. Somos en gran 
medida los propios docentes quienes, con nuestras limitaciones, convic-
ciones e intencionalidades dirigimos nuestra propia práctica.

(9) Disponible en: https://docs.google.com/file/d/0B8Ep6-YYjOeLY1VXaG5CdVFa-
MUk/edit?pli=1
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¿Qué tiene la escuela pública que no permita hacer una pedagogía 
emancipadora? ¿Qué parte de su constitución lo impide? ¿Dónde? ¿Por qué? 
Son pocos, muy pocos, los impedimentos infranqueables. En la escuela 15 
suceden cosas muy interesantes y ninguna está prohibida por ley. Quizás 
su excepcionalidad radica en las ajenas imposibilidades, fruto de cínicas 
resignaciones. Es cierto que no hay un pensamiento homogéneo y uniforme 
entre todos los compañeros –hay incluso algunos pocos con los que hasta es 
difícil trabajar codo a codo–. No todos pensamos igual ni enseñamos igual, 
por suerte; sin embargo colectivamente se producen cosas muy importantes 
que, si no llegan a ser emancipadoras, por lo menos son un ensayo, un ger-
men de lo que podría ser un movimiento pedagógico emancipador, es decir, 
un conjunto de prácticas educativas no para reproducir, sino para liberar.

Nuestra idea de escuela simbolizada en el mural

Mural del patio semicircular, pintado durante el Festival por la diversidad cultural

Un telar de acuarelas, un canto a la construcción colectiva. Tapiz 
de calicanto que nos tiene a todos, porque lo pensamos y realizamos 
juntos. Es árbol de nuestros frutos, cosechados con trabajo escolar; es 
la demostración, clara imagen de lo que pasa cuando aprendemos con 
otros: las formas inventadas por unos pintadas con azules de otro, los 
trazos violeta de ella con los verdes de él, las líneas suaves de una joven 
madre continuadas por un añoso abuelo. 

Pero a esa estampa también le faltan pedacitos, cascaritas despintadas, 
ausencias de pincel. Eso también nos habla de los que no están, vacío 
seco en nuestra trama alegre. Las manchas quedan allí, inocentes, para 
recordarnos a los que se fueron.

¿Qué es la escuela sino eso: una unidad como un cuadro, un mural 
colectivo? ¿Qué es la escuela sino eso: una comunidad donde así como 
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el dolor de uno es el dolor de todos, las victorias y felicidades de aquel 
son también las mías? ¿Qué es la escuela sino eso: la paleta viva de un 
pintor donde los distintos colores navegan, se juntan y abrazan; donde 
todo encuentro hace nacer lo nuevo, como el naranja, que no existe sin 
el amor del rojo y el amarillo, como el amanecer rosado, que florece del 
beso entre la noche y el día? ¿Qué es la escuela sino eso: un taller donde 
las sangres rojas, la piel de madera, los ojos cielo, las blancas manos se 
juntan como el arco iris anunciando que la lluvia se aleja, una vez regada 
la tierra, para que renazca el sol de la vida?

Sobre la participación y las deudas

La labor compartida requiere el involucramiento de todos por decisión 
voluntaria, pero sabemos que no siempre se da, y cuando lo hace es con 
diferentes grados de intensidad, no sólo porque cada cual tiene distinto 
compromiso con los proyectos y sus objetivos, sino también porque la 
participación varía en función del contexto, momento y características 
de las tareas. No hay participación pequeña, toda es necesaria. 

El compromiso tiene que ver con aspectos éticos y políticos que le 
dan dirección y consistencia, y su presencia se prueba en la acción y la 
reflexión. Uno de los inconvenientes que registramos en el funcionamiento 
es que, a pesar de las intenciones, predicadas verbalmente y pregonadas 
con hechos, todavía cuesta que no recaigan tareas y responsabilidades sobre 
algunos compañeros. No llegaron a manifestarse como conflictos internos 
abiertos, sino como cuestiones sin mala intención, herencia de tradicio-
nes de delegación, de organización centralizada y vertical, cuando no de 
obediencia y sumisión, que son justamente las que proponemos cambiar.
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El socialismo comunicacional 
desde la radio

Elva Zulima Parilli Clavijo10

Nuestros inicios se remontan a un Proyecto de aprendizaje que se 
dio en el año escolar 2004-2005 y que ahora es parte no sólo de nuestra 
institución educativa, sino de cada institución del Municipio Cárdenas 
(estado de Táchira) y otros municipios en Venezuela. De igual forma, se 
ha venido ampliando tanto que la voz de los estudiantes ha tenido impacto 
en la comunidad (como institución y como formadores de los consejos 
comunales) y actualmente se cuenta con tres espacios para transmitir 
programas comunitarios en los cuales se toman temas tan importantes, 
como lo es el uso de los medios de comunicación e información de manera 
educativa. Así, los participantes de cada sector pueden poner en práctica 
el poder de la palabra a través de los medios comunitarios.

El propósito principal de la investigación es propiciar concienciación 
social a través del poder de la palabra utilizando el medio radiofónico, en 
la comunidad de Palo Gordo Municipio Cárdenas Parroquia Amenodoro 
Rangel Lámus, desde la Escuela Bolivariana Nacional “Palo Gordo”, en 
la emisora Visión 107.9 FM, que es la señal para compartir.

Desarrollando estrategias de comunicación

Para llevar a cabo esta investigación en la institución y en la comuni-
dad con los escolares participantes, se fueron desplegando temas relacio-
nados a los medios de comunicación e información masiva, utilizando en 
primer lugar como herramienta base las Canaima11 de cada uno de ellos. 

(10) Docente de la Escuela Bolivariana Nacional Palo Gordo, Municipio Cárdenas, 
Estado Táchira, Venezuela.
(11) El Proyecto Canaima es un programa tecnológico desarrollado por el Estado Bolivariano 
centrado en el software libre, que incluye un paquete educativo y la distribución de computa-
doras portátiles que llevan el mismo nombre en escuelas públicas. El término “Canaima” se 
utiliza indistintamente para referirse tanto al programa como al software y a las computadoras.
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A través del contacto directo se realizaron talleres del uso correcto de las 
herramientas tecnológicas: simulaciones y grabaciones de programas, 
al igual que micros radiales educativos con el uso de los programas que 
contiene la Canaima, dramatizaciones y juegos de roles en donde cada 
estudiante por instinto propio –sin ninguna guía o guión– desarrollaría 
el papel de su interés en un programa radial tomando en cuenta todos 
los elementos de la comunicación.

Para desarrollar estas actividades, el grupo involucrado participó 
en un proceso de capacitación por la red Ciudadanía Táchira dirigido 
a generar cambios en su práctica pedagógica, a través del uso del In-
vestigación Acción Participativa en Tecnologías (IAPET)12, en vez de 
la metodología de proyectos de aula castrantes, y la navegación de la 
constitución para desarrollar los sujetos de derecho constitucional que 
la patria requiere en cada rol social.

Durante el desarrollo de la investigación, los participantes tuvieron 
la posibilidad de hacer visitas a medios de comunicación, emisoras 
radiales comunitarias tales como Visión 107.9 FM, INFOCENTROS13, 
Centros de telecomunicaciones Sybr´s14, Televisora comunitaria Mon-
taña TV15, entre otros. Claro que cada una de estas visitas se realiza a 
medida que va avanzando la investigación y se requiere ampliar cono-
cimientos de los sujetos involucrados para poder así conocer su función 

(12) IAPET: es a lo que como autora le agrega a la Investigación Acción Participación 
Educativa en las Tecnologías. 
(13) Los INFOCENTRO son herramientas tecnológicas; ambientes ubicados bien 
sea en bibliotecas públicas, Liceos o escuelas públicas, o espacios propios cedidos 
por el gobierno nacional en cada comunidad o sector al Servicio de la Gerencia de 
Red Social del Conocimiento, donde articulan distintos actores: comunidades, líderes 
comunitarios, Misiones, escuelas, cooperativas, entre otras, siendo a su vez parte de 
la estrategia de Municipio Innovador del Ministerio de la Comunicación Tecnológica 
como medio para promover y sostener el autogobierno colectivo con el fin de crear una 
ciudadanía informada y comprometida con el bien público para lograr la deliberación 
colectiva y contraloría de la gestión.
(14) Los Sybr´s son espacios comerciales o a lo que nosotros les llamamos micro em-
presas privadas que se iniciaron antes del gobierno de Chávez y que aún hay en todas 
las comunidades, en donde los estudiantes entran y alquilan una computadora, bien sea 
para navegar en Internet o para hacer sus trabajos. El costo actual por hora es de 5Bs la 
hora, requieras o no del uso del Internet.
(15) Televisora comunitaria Montaña TV: Pionera de los medios comunitarios en 
Venezuela nace con el propósito de resaltar valores propios de la región, para darle 
voz a las comunidades, informando acerca de los medios comunitarios y formándolos 
tecnológicamente más en: http://servidor-opsu.tach.ula.ve/alum/pd_5/peri_t/mont.html
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en la sociedad y cómo podemos participar con éstos para ejecutar su 
uso en el poder de la palabra. También visitaron talleres en donde 
hacen reparación y mantenimiento de televisores, radios y equipos 
electrónicos que se utilizan para la difusión del conocimiento. De igual 
manera se planificó la visita a la imprenta del estado para desarrollar 
noticias impresas y realizar los pasos necesarios para el desarrollo y 
elaboración del periódico impreso mural y digital.

Ahora bien, para que la investigación tomara el curso hacia la comu-
nidad, los primeros sujetos de la investigación fueron pasando ya a una 
segunda fase, en la que quienes eran formados en la escuela se fueron 
asumiendo como formadores que dictan talleres del uso correcto de los 
medios para la colectividad en los consejos comunales de sus sectores. 
De igual forma, ya como ciudadanos aptos para pertenecer a una vocería, 
se han postulado o pertenecen en sus sectores a las vocerías de medios o 
de deberes y derechos de los niños, niñas y adolescentes, y desde estos 
cargos de vital importancia multiplican sus aprendizajes.

En conclusión, se puede considerar que ya existen habitantes de la 
Comunidad de Palo Gordo que son modelos de cambio y con respon-
sabilidad social produciendo patria responsable y consciente, los cuales 
han nacido y se han formado en la investigación comunicacional, en aras 
de crear estrategias para dar solución a las problemáticas existentes en la 
sociedad actual y continuar consolidando la jerarquización de los valores 
culturales en la población actual.

Memoria fotográfica

 

Estudiante Yhorkaef Colmenares, de 6to “A”, y Kristian Becerra, de 5to “C”, operando 
los controles // foto Elva Parilli
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En la toma se observa el grupo completo del 5to grado sección “C” visualizando 
el uso del programa audacity para la grabación de los micros educativos // foto la 
docente del grado Elva Parilli

 

En la toma se observa a la estudiante Amarilys Becerra en el año escolar 2011-2012 
en 1er grado coordinando el programa “La Opinión de los Niños” para la construc-
ción de un nuevo país. Con ella, de izquierda a derecha, las estudiantes de 5to grado 
Marian Torres y Krismarie Becerra.

 

Estudiante María Sanchez 6to “A”, Guionista, Estudiante David Duarte, locutor, 5to 
“B”, ambos guiando su nuevo programa juvenil Comunitario “¿Tú qué sabes del mundo 
actual?” // foto Amarilys Becerra 2do grado “A”
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Pintemos el recreo… 
juguemos en el patio

Sansara Grupo y La Rayuela16

Introducción

Considerando el impacto de la aplicación de políticas educativas retró-
gradas y conservadoras que dejaron los gobiernos neoliberales en Nuestra 
América, podemos decir que en el ámbito educativo se exaltaron los pre-
ceptos de individualismo y competencia entre los sujetos. Se configuró una 
escuela basada en un carácter clasista, sexista y racista. Combinado con la 
defensa del sector privado, la visión hegemónica de la escuela pública estuvo 
signada por un sentido neoliberal, privatizado, mercantil y asistencialista.

Desde la agrupación docente La Rayuela y el grupo de arte Sansara, 
hemos reflexionado sobre estas problemáticas y consideramos desarrollar 
una propuesta lúdica y pedagógica que incluyera la visión artística y la 
interacción de todos los actores: familia, comunidad, escuela, niño. El 
proyecto consiste en realizar una actividad en una jornada de pintada de 
juegos en el patio de una escuela primaria. Convocamos a docentes y 
padres para poder pintar en el piso los juegos de sorpresa para los chicos: 
rayuelas, pistas de autos, tableros de ajedrez gigantes y juego de la oca.

Nuestras reflexiones sobre la escuela

Son varios los factores que impiden el desarrollo de una práctica 
docente que contribuya a la construcción de un proyecto político y peda-
gógico emancipador. Desde la agrupación docente La Rayuela y el grupo 
de arte Sansara, hemos reflexionado largamente sobre las problemáticas 
y las preocupaciones de los docentes.

(16) Tatiana Elger: Artista, Profesora de Artes Visuales, Sansara, Grupo de Arte; Guido 
Vaamonde: Artista, Profesor de Artes Visuales, Sansara, Grupo de Arte; Claudia Barrientos: 
Profesora Nacional de enseñanza primaria, Lic. en Psicología, Agrupación Docente La 
Rayuela; Agostina Sambucetti: Maestra de nivel primario, Agrupación Docente La Rayuela.
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Uno de los problemas que enfrentan los maestros en su ejercicio profe-
sional es la ausencia o insuficiencia de espacios institucionales que permitan 
el análisis compartido de las prácticas que se realizan cotidianamente en el 
aula. La incomunicación pedagógica que esto genera agudiza el carácter 
individual y aislado del trabajo docente impuesto por el sistema educativo. 
La imposibilidad de reunirse sistemáticamente para compartir problemas, 
elaborar propuestas, integrar acciones y articular iniciativas, vuelve ilusoria 
la exigencia de que el maestro reflexione sobre su práctica para advertir 
debilidades y fortalezas y a partir de ellas revisar su trabajo cotidiano.

Por otro lado, observamos que la institución escuela ofrece escasos 
espacios que incluyan la participación o inclusión de las familias, en sus 
respectivos proyectos educativos. En definitiva, la familia se encuentra 
buscando nuevos pilares donde asentar una nueva identidad. La escuela 
también se encuentra en una situación similar. Los viejos patrones edu-
cativos no le sirven para educar hoy. A merced de los vientos del autori-
tarismo de ayer y del permisivismo actual, a veces, deja hacer… porque 
no sabe qué hacer. Encerrada en una burocracia asfixiante, se le hace 
difícil vivir el sentido comunitario que proclaman los documentos que 
la rodean y le exigen los nuevos valores democráticos. Siente la presión 
de las demandas que van más allá de su tradicional función transmisora 
de conocimientos y no se siente preparada para afrontarlas.

Ante esta situación, la familia y la escuela pueden aliarse y empren-
der juntas un camino que les permita crear una nueva concepción de la 
educación, desde una perspectiva comunitaria real donde el verdadero 
protagonista sea el niño. Este objetivo exige la elaboración de un proyecto 
educativo común entre familia y escuela.

Si observamos un aula tradicional de escuela primaria, veremos que, des-
de la disposición de los pupitres (uno detrás del otro en hileras separadas que 
evitan que los niños interactúen, compartan y puedan mirar las producciones 
de sus compañeros), en definitiva, estamos enseñando a estudiar y a vivir 
en la individualidad. Si a esto le sumamos que en el módulo de clases de 90 
minutos los niños no pueden ir al baño, pararse de sus asientos, conversar 
con sus compañeros ni compartir trabajos, al salir al recreo se genera en 
ellos mucha energía, en muchos casos desmedida, que se traduce en hechos 
de violencia que perjudican el goce del tiempo libre. También observamos 
que el rol del docente en estos espacios queda reducido a vigilar, controlar y 
castigar esas acciones, lo que contribuye al malestar de su trabajo y agrega 
un elemento más a las desfavorables condiciones laborales.
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Nuestra propuesta

Pensando las problemáticas del docente argentino, precisamente de la 
Ciudad de Buenos Aires, consideramos pertinente desarrollar una propuesta 
lúdica pedagógica para dar una parcial solución a estos conflictos y generar 
nuevas maneras de pensar e imaginar la vida escolar. La propuesta consiste 
en llevar a cabo una actividad en el marco de una jornada de pintada de 
juegos (tableros de ajedrez gigantes, rayuelas, pistas de autos, juego de 
la Oca, etc.) en el patio de una escuela primaria, que quedarán de forma 
permanente, convocando para su realización a familias y docentes. 

Los objetivos que nos propusimos para esta actividad son los siguientes:

l Aportar a la integración de todos los actores que forman parte de 
la institución escolar.

l Afianzar los vínculos entre familia y comunidad educativa.
l Generar un espacio para la reflexión docente.
l Modificar el recreo, disminuir las manifestaciones violentas y con-

vertirlas en momentos de goce y juego.
l Generar espacios que rompan con la lógica escolar individualista. 
l Aplicar contenidos a través del juego.
l Desarrollar la capacidad creadora y expresiva del niño a través del juego.
l Revalorizar el juego en la escuela.
l Favorecer a la creación de proyectos interdisciplinarios.
l Construir un espacio de trabajo solidario y cooperativo.
l Incorporar el trabajo colectivo como vínculo social.
l Fomentar un clima de comunicación basado en una relación de 

confianza mutua entre los alumnos.
l Lograr que cada niño viva el proceso de aprendizaje como una 

experiencia gratificante.
l Utilizar este espacio como un dispositivo encuadrado en el Movi-

miento Pedagógico Latinoamericano.
l Permitir unir el placer con el deber, ya que se aprende con alegría, 

se asimila de una forma diferente y permanente, por eso creemos 
que aprender jugando es aprender mejor.

Hemos comprobado que la realización de esta actividad funciona 
como puntapié para romper con la fragmentación del sistema, fortalecien-
do –y en otros casos construyendo por primera vez– lazos cooperativos, 
comunitarios, amistosos, entre los actores que componen la comunidad 
educativa (docentes, alumnos, padres, personal de conducción).
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El niño que juega verdaderamente no mira alrededor de sí, se 
sumerge totalmente en su juego 

El juego en la escuela es una herramienta sumamente provechosa 
porque permite expresar emociones, sentimientos, ideas, pensamientos, 
potencia el conocimiento del cuerpo y la voz, desarrolla la memoria, la 
capacidad de observación y la imaginación y entrena en la práctica indi-
vidual y colectiva de la comunicación. Todo esto significa establecer una 
relación con el mundo y los seres humanos. Por eso, el juego adquiere 
un valor educativo importantísimo, ya que permite desarrollar global-
mente un conjunto de actitudes, procedimientos y conceptos que no se 
podrían trabajar aisladamente y que ayudan al niño a tomar conciencia 
de la realidad que lo envuelve.

El juego es una acción libre que se desarrolla dentro de unos límites 
temporales y espaciales determinados, según reglas absolutamente obliga-
torias aunque libremente aceptadas, acción que tiene su fin en sí misma y 
va acompañada de un sentimiento de tensión y alegría. El hombre no está 
completo sino cuando juega. Gracias al juego crecen el alma y la inteligen-
cia. Un niño que no sabe jugar, un “pequeño viejo”, será un adulto que no 
sabrá pensar. El niño no solamente crece, sino que se desarrolla por el juego. 

La escuela no es el mismo espacio que el hogar o un lugar de juego 
abierto, como puede ser el barrio donde los niños se encuentran a jugar 
en sus horas libres. El aprendizaje escolar a través de situaciones lúdicas 
será mucho más enriquecedor para el niño como para el docente, donde 
se facilitará una herramienta para aplicar contenidos.

Pensamos que el juego, así como el arte, no sólo tiene que ser fun-
damental en la enseñanza del jardín, sino también debe formar parte de 
la escuela primaria, en todo su recorrido, no sólo en los primeros ciclos.

La función de esta actividad es múltiple e integradora. Educar por el arte 
es promover el desarrollo de la sensibilidad, de la capacidad de expresar, 
investigar, experimentar, transformar, pertenecer, compartir colaborar y res-
petar. Hay que educar para la belleza, la alegría y el goce. Educar jugando para 
desarrollar la capacidad de jugar. Esto hace accesible a todas las personas en 
todas sus etapas evolutivas la posibilidad de ser creador e intérprete, es decir, 
participar activamente en la vivencia del quehacer. Participación despojada 
de toda necesidad competitiva. Ejerce un efecto de conocimiento y es gran 
motivadora para la vida, transforma a los transformadores de la sociedad.
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Educación, juego y emancipación

Podemos encuadrar este proyecto en el marco del Movimiento Pedagó-
gico Latinoamericano, donde una práctica pedagógica y didáctica se basa 
en la construcción crítica y democrática del conocimiento profundamente 
enraizado en la identidad y realidad latinoamericana y caribeña, donde el 
trabajo docente sea visto como una práctica colectiva e interdisciplinaria y 
la evaluación de los procesos educativos es concebida de manera integral, 
institucional, participativa, sistemática, formativa, diagnóstica y no punitiva. 

Cuando los niños plantean que se les niegan espacios de libertad 
asociados al juego están ineludiblemente entregando información res-
pecto de sus intereses. Los espacios de juego rechazan el acatamiento y 
rechazan los ambientes de temor, inseguridad y tensión que se manifiestan 
cuando no hay canales para la creatividad y autonomía de los alumnos. 
El acatamiento involucra una sensación de inutilidad de la persona en 
el mundo, donde la vida no es sentida como desafío ni como un espacio 
de dignidad que merece ser vivido.

En educación, construir conocimiento es un acto creativo que involu-
cra recuperar la curiosidad anulada, la creatividad sacrificada, el pensar, 
conocer y crecer. Es un acto donde se involucran profesores y estudiantes 
con compromiso, confianza y esperanza; no es un acto individual, sino 
colectivo, en colaboración con el otro, en respeto por el otro, que se 
traduce en significaciones construidas en conjunto y no “acatadas”, no 
repetidas de manuales, sino rescatadas de los sueños y del juego.
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Rescate de los patios
de la UENB Rafael Briceño 

Ortega en un Espacio 
Permanente de Desarrollo 
Cultu-curricular Endógeno 

(EPDCUE)
Programa Todas

las Manos a la Siembra (PTMS)
María Teresa González17 

Introducción

En la Unidad Educativa Nacional Bolivariana (UENB) Rafael Briceño 
Ortega, ubicada en Santa Cruz, Municipio Lamas, Estado Aragua, Venezue-
la, se realizó un gran Espacio Permanente de Desarrollo Cultu-curricular 
Endógeno (EPDCUE), enmarcado en el Programa Todas las Manos a la 
Siembra con la finalidad de rescatar los espacios sin uso que tiene la Escuela 
en cuanto a terreno se refiere. Ese día participaron todos los que hacen vida 
en la Institución: personal directivo, administrativo, docente, obrero, padres 
y representantes, pasantes de la Misión Sucre, y todo el estudiantado. 

Antes de realizar este EPDCUE, se le solicitó a la Alcaldía del Mu-
nicipio que ordenara una jornada de limpieza general de todos los patios 
que se encuentran alrededor de la Escuela. El día del EPDCUE los niños 
se abocaron a los patios, con los docentes quitaron las piedras, removieron 

(17) Profesora con  Especialidad en Educación Integral.  U.E.N.B, Rafael Briceño Ortega. 
Movimiento Pedagógico Latinoamericano.
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la tierra, colocaron abono, la humedecieron, y muchos colocaron el mismo 
día las semillas y las plántulas. Fue un día de alegría, los niños cantaban, 
conversaban y todos querían tener las herramientas de trabajo. Allí se 
visualizaba la verdadera Educación Liberadora. Después de realizada la 
actividad, los niños procedieron a hacer un dibujo del espacio que les tocó 
trabajar. Aparte de esto, de manera simultánea se realizó otro EPDCUE 
con un grupo de niños que estaban haciendo acompañamiento en los 
diferentes patios. Debido a la alegría y el entusiasmo que reinaba ese día 
en la escuela, procedimos un grupo de niños y la secretaria del plantel a 
realizar un video, porque era pertinente dejar registro audiovisual de este 
hermoso y productivo día en la escuela. De todo lo escrito en este trabajo, 
existe un registro audiovisual.

El programa Todas las Manos a la Siembra

El Ministerio del Poder Popular para la Educación implementa el 
Programa Todas las Manos a la Siembra18, como estrategia de transición 
del modelo agroquímico al modelo agroecológico, en el marco de la segu-
ridad y la soberanía alimentaria, materializada en la agricultura vegetal, 
animal, acuícola y forestal, vinculada al equilibrio con la naturaleza y el 
desarrollo de valores sociales como la justicia social, la solidaridad y el 
bien común. Este programa en el desarrollo curricular viene dado dentro 
del eje integrador ambiente y salud integral, ya que la agroecología forma 
parte de los procesos de aprendizaje en el sistema educativo venezolano, 
desde la educación inicial hasta la secundaria. Es importante acotar que 
en la universidad también existen experiencias en los estudiantes de edu-
cación integral, ya que ellos aplican diversas estrategias pedagógicas en 
sus proyectos comunitarios que, de alguna manera u otra, se encuentran 
vinculadas a este tipo de programas educativos. 

Los EPDCUE

En la actualidad, los Espacios Permanentes para el Desarrollo Cultu-
curricular Endógeno (EPDCUE) están enmarcados en la producción, es 
decir, van de la mano con el Programa Todas las Manos a la Siembra, ya 

(18) Para mayor información sobre el Programa Todas las Manos a la Siembra, ver el 
artículo de Carlos Lanz en esta compilación.
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que ambos están enfocados en la Educación Liberadora, la cual promueve 
la participación e integración de la comunidad para la inclusión de saberes 
en unos espacios de acción colectiva, ocupando manos, mente y corazón. 

Para avanzar en los dos Programas, en la Unidad Educativa Nacional 
Bolivariana “Rafael Briceño Ortega” se aplicó el Método Invedecor, que 
consiste en integrar procesos de investigación, educación, comunicación y 
organización para la acumulación de fuerza que permita el fortalecimiento de 
nuestra conciencia desde lo social, para así construir teorías desde la práctica.

El método acción-reflexión-acción nos permite accionar para luego 
entrar en un proceso de reflexión en el que revisamos nuestras prácticas y 
volvemos a accionar. Por ejemplo, en la línea de acción se observó que al-
gunos docentes no sentían agrado a la hora de realizar este tipo de actividad. 

Para viabilizar el trabajo, se le solicitó ayuda a la Alcaldía del 
Municipio con obreros y maquinarias para mejorar el terreno y retirar 
escombros que existían en los patios, y a los docentes se les impartieron 
dos talleres de formación. En el último realizaron la planificación en los 
patios que seleccionaron, éstos fueron llamados patios (A), (B), (C) y 
(D), tomando en cuenta en la planificación las condiciones ambientales 
para sembrar las plántulas y semillas. Por ejemplo, si en un patio donde 
hace mucho sol se colocan plantas de sombra, no se va a tener éxito en 
el desarrollo de la planta y mucho menos, en la cosecha. 

Dadas las condiciones, se eligió el día para el EPDCUE y la Escuela 
se transformó. Todo era alegría y movimiento. En vista de todo aquello, 
algunos niños y yo, que éramos encargados de la situación, decidimos 
hacer un EPDCUE en miras hacia el eje lenguaje y comunicación. Ese 
momento que estábamos viviendo valía la pena ser registrado, no sólo 
con fotografías, sino con un video, para visualizar mejor la situación 
y tomar algunas impresiones a viva voz de algunos participantes. Por 
supuesto ni los niños ni yo éramos expertos, por lo cual solicitamos la 
ayuda de la secretaria del plantel que con gusto nos acompañó con la 
cámara. Es decir, allí aplicamos uno de los principios del desarrollo 
endógeno “Aprender haciendo”.

En este tipo de actividad debe existir armonía entre la teoría y la 
práctica. En el caso de estos EPDCUE, comenzamos con la práctica. 
Allí los niños adquirieron un aprendizaje y luego la teoría se aplicó en 
el aula. De acuerdo a los rubros sembrados hubo lecturas, investigacio-
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nes, dibujos sobre la experiencia vivida hecha por los niños, canciones, 
glosario de términos y pequeños libros. Conocieron los nombres de las 
herramientas y buscaron palabras desconocidas en el diccionario. Todo 
esto enmarcado en la integración de las áreas de aprendizajes.

Para este momento histórico contábamos con los libros de Todas las 
Manos a la Siembra, la revista Tricolor y las formaciones que recibimos 
por parte de las profesoras Mirna Sojo, Mayi Cumare, Pablo Díaz. Y 
cuando nos reuníamos en colectivo, mediante la conversa también ad-
quiríamos conocimientos. En la actualidad, contamos con la Colección 
Bicentenario y las Computadoras Canaima.

A los tres meses, se le estaba entregando al Plan Alimentario 
Escolar (PAE) lo sembrado por los niños: cebollín, hierba buena y 
albahaca para la sopa.
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Sección VI - III
Nivel Medio

La importancia de una cultura 
institucional inclusora

Néstor Rebecchi19 

Presentación

En el año 2004 se crearon en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires 
las primeras seis Escuelas de Reingreso, en el marco de un Programa que 
buscaba atender el problema de la deserción escolar en el nivel medio. 
Estas escuelas incorporaron una serie de modificaciones estructurales 
respecto de las escuelas secundarias tradicionales. No obstante, conside-
ro que lo más destacado está dado por la cultura institucional inclusora 
instalada en cada una de ellas.

A los que trabajamos en Escuelas de Reingreso, nos interesan los 
adolescentes como sujetos de derecho. Cuando se establece esta centrali-
dad que, obviamente, no desconoce nuestros derechos como trabajadores 
de la educación, las escuelas deben modificar sus estrategias, buscando 
humanizar los roles para alcanzar los objetivos de una escuela nacional, 
popular, democrática y latinoamericanista.

Algunas cuestiones sobre las Escuelas de Reingreso

En 2004 se crearon en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires las 
primeras seis Escuelas de Reingreso y, en 2006, las últimas dos, in-
troduciendo, en este caso, la particularidad de que el ciclo lectivo se 

(19) Director de la Escuela de Reingreso n° 2 DE 4 (CABA).
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extiende de agosto a agosto. Podemos contextualizarla creación de 
estas escuelas como la respuesta a un relevamiento realizado durante 
2003 por la Secretaría de Educación del Gobierno de la Ciudad, que 
detectó que 16.000 jóvenes, entre 16 y 18 años, se encontraban fuera 
del sistema educativo. Se decidió, entonces, la apertura de estas nuevas 
escuelas, con el objeto de canalizar el interés de esa población. Eran-
requisitos para ingresar a ellas, tener entre 16 y 18 años y no haber 
estado escolarizado el último año. 

Las novedades que introducen las Escuelas de Reingreso pueden 
sintetizarse en los siguientes ítems:

l Son escuelas que otorgan el título de Bachiller a partir de la apro-
bación de cuatro niveles.

l La cursada no es por año, sino por materias, permitiendo a los 
alumnos armar sus propios trayectos escolares a partir de la orien-
tación de los Asesores Pedagógicos y de los Tutores. La asistencia 
y aprobación es, también, por materia.

l El Trayecto Personalizado permite al alumno: cursar simultánea-
mente asignaturas de distintos niveles, avanzar en sus estudios sin 
repetir, permanecer en el sistema escolar.

l La caja curricular se compone de materias anuales y cuatrimestrales. 
l La mayoría de los profesores son designados por cargos denomi-

nados TP4. Teniendo asignadas horas frente al curso, horas para 
planificación y horas para apoyo escolar.

l Los alumnos cuentan con la posibilidad de participar de Talleres 
optativos.

l Las Escuelas disponen de 11 horas de PPC (Proyecto Pedagógico 
Complementario) por cada grupo de alumnos. Estas horas se utilizan 
para cubrir apoyos, planificación, talleres y tutorías.

l Los profesores, junto a los profesionales de Planeamiento, partici-
paron en la organización curricular. 

l Los directores de estas escuelas, en función de sus trayectorias pro-
fesionales, fuimos seleccionados a partir de entrevistas efectuadas 
desde la Secretaría de Educación de la CABA.

Quienes conducimos estas escuelas, hace tres años hemos elevado 
a la Dirección de Escuelas Medias del Gobierno de la Ciudad una serie 
de propuestas para modificar la reglamentación original, con el objeto 
de mejorar la inclusión, la retención y el egreso de los alumnos, sin 
haber obtenido respuesta alguna.
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El desafío cultural

Presento a las Escuelas de Reingreso, una de las cuales me toca dirigir, 
como una experiencia que nos muestra que ciertos cambios “estructurales” 
en las escuelas secundarias pueden realizarse y resultar más atractivos 
para los jóvenes. Pero, si bien los cambios de las condiciones materiales 
son necesarios, no resultan suficientes para que se alcance el objetivo de 
hacer efectivo el derecho social a la educación. Para ello se necesita que 
en las escuelas se produzcan cambios en sus culturas institucionales. Un 
formato innovador, facilitador de ciertas acciones tendientes a la inclusión, 
puede convertirse en expulsivo en función de la cultura que se construya. 

A los efectos de no quedar entrampado en la dicotomía inclusión/ex-
clusión, es necesario aclarar que el hecho de que un joven con edad escolar 
esté en la escuela, más que un acto de inclusión es un acto de justicia. 

Si bien el Estado definió su voluntad política al respecto –que podemos 
sintetizar en la intención de generar “una escuela para todos”–, debe cum-
plir con una cantidad importante de obligaciones para que esto se concrete. 
Porque, por un lado, las escuelas, hoy, están dentro de un modelo de país 
democrático y participativo, con un gobierno confrontativo con los poderes 
reales, donde por primera vez en Latinoamérica las clases medias superan en 
cantidad a los pobres, donde se amplían derechos, donde se busca reafirmar 
una identidad latinoamericana. Pero, por otro reflejan, con distintas variantes, 
los proyectos políticos en disputa: el que acepta que la mitad de la pobla-
ción esté bajo la línea de pobreza como en los 90 y el que pretende elevar 
en dignidad a las mayorías, este último aún no exento de contradicciones. 

Y si hay un nivel donde esa puja se pone en evidencia, es en el nivel 
secundario, especialmente en su actual contexto de potenciales cambios. 
Al respecto, me gustaría mencionar algunos posicionamientos docentes, 
de los compañeros ciudadanos docentes, que dan cuenta de ello.

Uno de ellos es el que sostiene que la Escuela Secundaria se quedó en 
el tiempo, no se modificó y necesita un cambio total, que se llevará a cabo 
en una fecha a convenir y sobre el cual alguien les informará oportuna-
mente. Es la posición de los que conciben a la educación como un empleo.

Otro es el que afirma que escuelas de calidad “eran las de antes”. Es 
la postura de los compañeros que bregan por una “restauración conser-
vadora”. Para ellos, la nueva escuela sería la vieja.
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Y por último, están aquellos que sostienen la necesidad de ser par-
tícipes de los cambios a partir de entender que una escuela por el hecho 
de ser pública no necesariamente es nacional, popular y democrática, y 
que la construcción de una escuela que responda a ese ideario necesita 
del trabajo colectivo de los educadores.

Con relación a la primera posición, una aclaración. Decir que la 
escuela secundaria no cambió, como sostener lo contrario, es sólo una 
“verdad parcial”. Lo que se ve, en realidad, son escuelas secundarias que 
se diferencian unas de otras en distintos aspectos, ya sean culturales, o 
estén relacionados a los puestos de trabajo, a la organización escolar, etc., 
dentro de un sistema educativo que se caracteriza por su heterogeneidad.

Pero si uno se queda en este primer posicionamiento, el de sujetos pasi-
vos que cumplen órdenes, podría preguntarse hasta qué punto se hizo carne 
la participación democrática en la población docente. Otro interrogante se 
abre a partir de esta concepción vertical: ¿en qué medida, desde la sumisión 
jerárquica, se puede dar una organización democrática hacia adentro de la 
escuela, que permita la participación plena de la comunidad educativa? 

Desde esta perspectiva, el docente es más un objeto de cambio, que 
un sujeto de transformación. La escuela es un lugar de encuentro diná-
mico, donde los actores deben ser los propiciadores de estrategias que 
consideren adecuadas para su comunidad educativa. 

En cuanto a los que bregan por la restauración conservadora, son fáciles 
de identificar. Son los que responsabilizan a los alumnos del “fracaso” de la 
escuela secundaria, los que no se despegaron del mandato fundacional de la 
escuela secundaria signado por la selectividad y el disciplinamiento, los que 
incurren en calificaciones deterministas que se consideraban superadas, los 
que dicen que si no hay familia atrás no se puede, los que se ponen contentos 
de que la escuela comience con diez divisiones en primero y termine con 
una división en quinto, los que niegan la posibilidad de una escuela masiva 
de calidad, los que sintetizan el para qué de las escuelas secundarias en la 
transmisión de conocimientos, los que consideran que la escuela secundaria 
no es para todos, los que asocian el aprendizaje con el displacer. Son los 
compañeros que entran en la paradoja de llamarse educadores y pretenden 
que los pibes que ingresan a la escuela vengan educados.

¿A qué modelos responden en definitiva estos dos posicionamientos? 
Si simplificamos, de derecha o de izquierda, podemos decir que ambos, 
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en el primer caso hasta en forma inconsciente, responden a modelos de 
derecha, en tanto son proclives a una sociedad jerarquizada, desalen-
tadores de la participación ciudadana en los procesos de construcción 
política, excluyentes de las mayorías. 

De allí, la crítica de estos sectores al actual incremento de la matri-
culación, al que debemos considerar como un logro, y estar convencidos 
de ello, porque el gran debate a definir sobre la escuela secundaria es si 
queremos una escuela para todos o si queremos una escuela de elite, y es en 
función de cómo nos definamos al respecto, las transformaciones a realizar. 

El tercer posicionamiento lo conformamos los que queremos ser suje-
tos de transformaciones, los que entendemos que –como decía Freire– la 
realidad es lo que es, más la tensión que existe en cada sociedad para que 
no sea lo que es; los que militamos por la defensa del derecho social a 
la educación para no ser funcionales a las perversiones del sistema; los 
que nos animamos a cuestionar el término “calidad” acuñado en los 90; 
los que no tenemos miedo a la politización de los jóvenes.

Con todo, no podemos decir que la escuela secundaria esté funcio-
nando de maravillas. Hay aspectos que urgen transformarse y que son 
causales de los elevados índices de deserción.

Contar con horas para el trabajo colectivo e institucional, ponerle 
punto final a la fragmentación laboral ligada a la fragmentación curricular, 
se hace necesario para impulsar la construcción de una escuela nacional, 
popular y democrática.

Asimismo, por lo expuesto, en las escuelas debe producirse un cambio 
importante en sus culturas institucionales, sobre todo, a partir de:

l la consideración de los alumnos como sujetos de derechos, 
l democratizando las decisiones y la resolución de los conflictos, 
l construyendo autoridad a partir del vínculo, 
l operando situacionalmente,
l elaborando respuestas éticas más que morales, 
l poniendo en acto el pensamiento a partir del reconocimiento de lo 

insuficiente de nuestros saberes, 
l activando potencias, 
l generando predisposición para la escucha y creando espacios para 

que se haga efectiva, 

PedaEman.indd   331 17/09/2014   14:23:55



332 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

l aceptando la cultura juvenil desde la consideración de que la escuela 
es un espacio de resignificación cultural, 

l socializando y no disciplinando, 
l poniendo límites surgidos de acuerdos entre los miembros de la 

comunidad educativa, 
l dando respuestas institucionales como superadoras de las respuestas 

individuales,
l colaborando en la construcción de un proyecto de vida individual 

y colectivo,
l y, fundamentalmente, humanizando los roles.

Para terminar, en el congreso Pedagógico de UTE del año pasado, el 
compañero brasileño De Leao, dijo que “a través de la educación busca-
mos hacer la revolución que no pudimos hacer con las armas”. Podrá ser 
un objetivo ambicioso, pero nos lleva a repensar para qué educamos y 
a recuperar los ideales políticos pedagógicos de la docencia. 
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Algunas reflexiones
sobre nuestra práctica docente

Susana Fernández, Walter Rago, Claudia Fares,
Teresa Bertazzo, Malena Sáenz, Marcelo Tumas y Pablo Frisch20

Introducción

El grupo de reflexión y análisis de la práctica docente funciona re-
gularmente los jueves en la EMEM N° 1 DE 16 “Rodolfo Walsh” desde 
el mes de octubre de 2012. El espacio propone un ejercicio de reflexión 
sobre la propia práctica docente que involucra y combina momentos 
individuales de escritura, en las que procuramos objetivar nuestra labor 
cotidiana en las aulas e instancias de análisis y debate colectivo a partir 
de esos escritos, en el que además emergen otras problemáticas diversas.

En ese marco, los docentes que participamos del grupo fuimos tran-
sitando un proceso de reflexión y análisis en el que fueron emergiendo 
problematizaciones, enfoques, abordajes, tensiones y complejidades 
diversas. En algunas oportunidades, las propuestas innovadoras relatadas 
por algunos integrantes aportaron a la práctica de otros compañeros, 
enriqueciéndola, complejizándola. 

En este escrito compartimos una primera sistematización de los de-
bates que hemos venido desarrollando en este proceso de construcción 
colectiva de conocimientos, que toma como punto de partida la práctica 
docente. Entre otros temas, se desarrolla la relación entre educación 
y política, los procesos de construcción de autonomía y aprendizaje 
significativo por parte de los estudiantes, el rol de la afectividad y del 
cuerpo en la relación pedagógica, el lugar que ocupa la construcción de 
autoestima en los procesos educativos y algunos abordajes didácticos.

(20) EMEM 1 DE 16 Rodolfo Walsh (CABA): Grupo de Reflexión y Análisis sobre la 
Práctica Docente integrado por profesores/as de distintas materias y equipo directivo 
de la escuela
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Acerca del carácter político de toda forma de educación

La escuela, desde que es escuela, enseña mucho más de lo que está 
dispuesta a asumir. Desde sus inicios, ha constituido una manera de “ha-
cer” tendiente a la reproducción: de modos de organización, de entender 
el mundo, de vincularse y de acreditar los saberes aprendidos entre sus 
paredes. Esos saberes tienden a la repetición, apelando a la memoria y, 
por lo general, están fuera de toda posibilidad de análisis, de crítica, de 
apropiación subjetiva. Así las cosas, las matrices de aprendizaje se van 
conformando de una manera bastante limitante, prevalece lo establecido, 
lo que ya se conoce, lo que no se pone en cuestión por ya probado: “el 
profesor explica y el alumno aprende”.

Los profesores que integramos este grupo hemos puesto en tensión 
esa forma incorporada y naturalizada. Aparece en cada uno la intención 
y la puesta en marcha de experiencias y formas de hacer que apuntan a 
romper con ese tipo de lógica. El deseo del docente de problematizar, 
cuestionar, mirar desde otro lugar lo ubica en un lugar bastante alejado 
del saber absoluto y le permite ser una mirada que todavía se sorprende, 
se asombra o se descubre empáticamente con los alumnos. Surge con 
intensidad la necesidad de sostener un proyecto en el cual los chicos 
puedan expresar su opinión, agudicen su decir y su hacer, puedan rever 
sus prácticas para mejorarlas entendiendo este proceso de revisión no 
como una expresión del error o de lo que no pueden, sino como una 
herramienta, una parte misma del aprendizaje.

El lugar del cuerpo en la escuela

Hemos discutido bastante en torno a la necesidad de considerar 
a cada chico con un cuerpo físico, además de una cabeza que alma-
cena conocimientos. Permite descubrir en cada uno de ellos nuevas 
capacidades y modos de inteligencia, con su bagaje de emociones, 
recuerdos y sensaciones que es necesario poner en juego y en acción. 
Cuando el docente es capaz de considerar estas dimensiones, puede 
tomarse la libertad para empezar a jugar en el aula, jugar como de-
safío, como búsqueda de…, como acompañamiento, como forma de 
fortalecer los vínculos en el grupo. Jugar como modo de innovar, de 
evitar las prácticas rutinarias, de aburrir-se y aburrir-los, de poner una 
pincelada de magia, de color en eso que está queriendo transmitir y 
sorprende por su imprevisibilidad.
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Hacia la formación de estudiantes autónomos

Si un enfoque y una práctica comunes a los miembros del grupo es 
el objetivo de formar estudiantes cada vez más autónomos, es necesario 
distinguir y trabajar por separado algunos de los diversos planos en que 
esa autonomía puede impulsarse, desarrollarse y/o manifestarse. Aquí 
intentamos dar cuenta someramente de algunos de ellos:

a) Autonomía como apropiación crítica de contenidos 
y herramientas de aprendizaje

No nos interesa enseñar a todos lo mismo para que lo repitan de la 
misma manera y en serie. Cuando proponemos contenidos (e instrumen-
tos pedagógicos que guarden, en lo posible, una relativa consonancia 
con ellos), buscamos que en cada estudiante tengan una “resonancia” 
propia, única, individual, que no podemos ni debemos prever antes, ni 
menos aún controlar después. Idealmente, se trata de “abrir el juego”, de 
modo que tenga lugar una multiplicidad de recorridos (en contenidos y 
en herramientas), en los que cada estudiante irá definiendo qué le resulta 
más significativo y en qué tramado de sentido se lo apropia. Algo que, 
a su vez, plantea desafíos específicos en la instancia de evaluación, que 
merecen un tratamiento aparte.

b) Autonomía como creciente control por parte del alumno 
del proceso de aprendizaje y sus objetivos

Es casi un lugar común, a esta altura, subrayar que la educación 
actual se orienta cada vez menos a que los estudiantes aprendan los 
contenidos X, Y o Z, y cada vez más a que “aprendan a aprender”. 
Esto implica no sólo proveer herramientas y competencias tanto 
generales como específicas, sino también, y acaso más importante, 
acompañar a los estudiantes en la construcción de sus propias estra-
tegias y caminos de aprendizaje.

Y no se trata sólo de que avancen en la incorporación del “know-
how” de estudiante “profesional” (aunque es un objetivo importante para 
escuelas cuya matrícula pueda planteárselo en una proporción signifi-
cativa), porque la formación permanente, sea en el ámbito académico o 
el laboral, es una exigencia de la sociedad del siglo XXI (llamada, con 
cierto optimismo, “sociedad del conocimiento”). Es parte de nuestra tarea 
preparar a los alumnos para que puedan tomar esas decisiones.
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c) Autonomía como reafirmación integral de la subjetividad

Es imposible aspirar a las metas enunciadas si no se alienta y acom-
paña el desarrollo de la propia personalidad, la autoestima y la identidad 
individual. Nuestro modelo es diametralmente opuesto a una escuela 
que apunte a la homogeneidad de recorridos “premiando” a los que se 
destacan en la “competencia” (porque todos corren en la misma pista y 
en la misma dirección) y frustrando al resto. Queremos una educación 
donde todos y cada uno de los sujetos tengan el derecho y la oportunidad 
de crecer y autoafirmarse, y donde la formulación de “contenidos con-
ceptuales y procedimentales” comunes sea la base sobre la cual construir, 
no una valla que separe a los “capaces” de los “incapaces”.

En nuestra visión, la promoción de una creciente personalización de 
recorridos en lo curricular y pedagógico está imbricada dialécticamente 
con el apoyo y estímulo a los estudiantes a partir de sus logros. Y éstos, 
a su vez, deben tender a ser parte de un camino construido cada vez más 
por ellos mismos.

d) Autonomía como construcción con acompañamiento, no como 
falsa “libertad” sin instrumentos

La autonomía, como la libertad (conceptos muy relacionados), no 
es un punto de partida, sino el resultado de un proceso. “Dar autono-
mía” a quienes no han hecho el camino necesario para hacer un uso 
pleno y responsable de ella no genera más libertad sino sometimiento 
a restricciones, bien que de otro orden. El desarrollo de personas cre-
cientemente autónomas no se logra dando la orden de (o el permiso 
para) “ser libres”, sino con el permanente aliento y acompañamiento 
de docentes que ponen su saber profesional al servicio de ese obje-
tivo. Hablar de autonomía sin atravesar este proceso representa una 
abdicación del rol docente y deja a los estudiantes a merced de la 
“tiranía de la libertad”, un libre albedrío caótico que es lo contrario 
de la verdadera afirmación autónoma.

Sobre la afectividad

En la reflexión sobre nuestras prácticas surge otro elemento común 
que es importante destacar: la valoración de la dimensión afectiva. A 
través de la afectividad nos identificamos con otras personas y somos 
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capaces de comprenderlas; es un estado de afinidad profunda, capaz de 
originar sentimientos diversos y complejos, donde está claro que los 
otros (en este caso los alumnos) no nos son indiferentes.

En el discurso teórico escolar, la epistemología más aceptada 
(Piaget/Vigotsky) considera que la afectividad y la inteligencia están 
íntimamente vinculadas.Se sostiene que el desarrollo psicológico se 
lleva a cabo en un proceso de interrelación social y que la afectividad 
proporciona la energía para la acción. Sin embargo, en el imagina-
rio escolar predominante para las prácticas de aula, la dimensión 
afectiva es considerada como parte de una actitud solidaria más que 
una necesidad pedagógica. Ante esta situación, observamos que la 
intervención afectiva no consiste sólo en un acompañamiento desde 
el “cuidado”, precisamente porque sabemos que lo mejor para los 
estudiantes es aprender, señalamos que sin afecto no es posible un 
aprendizaje significativo.

Históricamente, la institución escuela trató de controlar la afec-
tividad, toda emoción se trató de encauzar y administrar. El placer y 
el deseo siempre estuvieron separados de la construcción del cono-
cimiento y, al reproducir la ideología dominante, la escuela trató de 
contener el deseo dentro de determinadas pautas culturales. Pero sin 
placer ni deseo es imposible aprender, especialmente si lo que bus-
camos es construir conocimientos que perduren más allá del tiempo 
de la cursada. Sin placer ni deseo también es imposible enseñar, si 
buscamos algo más que “transmitir” conocimientos. El entusiasmo 
y alegría con el que enseñamos tiene un impacto inmediato en los 
estudiantes, nuestra emoción contagia curiosidad y posibilidad de 
apropiación real de lo que intentamos enseñar. 

La interacción con los otros desde el afecto y la percepción de las 
sensaciones debería ser habitual en la cultura escolar. La interacción 
afectiva, la comprensión empática, da lugar a buenos “climas grupales”, 
donde los estudiantes se sienten a gusto, con libertad para participar y 
expresarse. Un buen clima grupal favorece la capacidad para pensar con 
flexibilidad y mayor complejidad.

¿Cuál debe ser el lugar para el juego y la diversión? Las contradic-
ciones ante el despliegue de la potencialidad humana no son exclusivas 
de la dinámica escolar. Formamos parte de una cultura en la que muchos 
padres se dedican durante el primer año de vida de sus niños a la enorme 
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tarea de enseñarles a hablar y caminar para, al poco tiempo, comenzar 
a decirles con frecuencia “quedate quieto y callate”. En las escuelas el 
juego y la diversión son sólo una pausa en la rutina de las aulas, una 
concesión para convivir, limitada al recreo o a la jornada especial.

El “Jugar” podría incorporarse a nuestras prácticas sin culpas porque 
ofrece enormes posibilidades para el aprendizaje. Jugar es participar de 
una situación interpersonal, donde están presentes la comunicación, la 
emoción y la inteligencia. Jugar da lugar a lo que Gardner llamó “esta-
do de flujo”, donde las personas tenemos las mayores posibilidades de 
desbloqueo, reparación y aprendizaje. 

Expresión de la emoción, lugar para el deseo y la creatividad lúdica, 
no deberían ser entonces visitantes esporádicos de las aulas, sino más 
bien compañeros con mayor o menor presencia, pero siempre disponi-
bles en nuestras prácticas.

El lugar de la autoestima

La autoestima y la comunicación están muy relacionadas, forman 
parte de nuestra personalidad, de la manera de juzgarnos y de relacio-
narnos con los demás. Observamos que la escuela produce habitus, esto 
es, formas de la conciencia práctica que le indican a un individuo cómo 
debe actuar frente a determinadas circunstancias, por ello, nos parece 
oportuno reflexionar acerca del clima que se instala en el aula producto 
de la interacción de unos y otros. Y no sólo en el aula, sino en el contexto 
general de la escuela. No hay corriente psicológica que reniegue de la 
importancia de la autoestima en los seres humanos; un estudiante con 
baja autoestima suele estar triste, acomplejado, ser pasivo, temeroso, tiene 
tendencia a aislarse, o a complacer para ser aprobado, gente acomplejada 
o que se ofende fácilmente. Nada más lejos que este perfil para formar 
ciudadanos responsables, críticos, libres o autónomos.

Muchos profes declaramos pretender que los alumnos sientan que 
valen como personas, por lo que son, no por su apariencia y por lo que 
tienen; pero no siempre trabajamos en función de eso, en que los chicos 
sientan que pueden ser útiles, competentes, que tienen derecho a estar 
bien y disfrutar en la escuela. Parece que el placer y disfrutar fueran 
a contramano de la formación de gente con posibilidades en el actual 
mundo del trabajo. Sabemos que la educación es un ámbito privilegiado 
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para la reproducción del orden social y de las diferencias de clase que le 
son inherentes, entonces más que nunca debemos concentrarnos en no 
“reproducir” el peor costado de los valores del capitalismo contribuyendo 
a una educación que produzca subjetividades basadas en la competencia, 
la crítica destructiva, la salvación individual. 

Si nosotros tendemos a fortalecer la autoestima en cada uno, se-
guramente repercutirá en un aprendizaje más significativo; a su vez, 
creemos que una autoestima alta los ayudará a ser más responsables, 
activos, aceptar errores y aprender de ellos, corregir sin lastimar, ser 
más adaptables, pensar antes de hablar y actuar, controlar la agresividad, 
reconocer lo bueno en los demás, llevar las riendas de la propia vida, 
en fin, confiar y sentirse bien con uno mismo. Nos parece necesario 
diseñar actividades que recalen en lo que cada uno tiene de bueno, eva-
luaciones que tiendan a que nuestros chicos afirmen “tengo capacidad” 
o “puedo hacerlo mejor”.

Aún hoy es posible observar en el interior de un aula tanto ejercicios 
de poder soberano por parte de los docentes –“lo hacés porque lo digo 
yo”, “Conmigo no vas a aprobar jamás esta materia”, etc.– como tecno-
logías de poder disciplinario –distribución del espacio, organización del 
tiempo, preeminencia del examen, de los premios y de los castigos– que 
están en verdadera oposición a los valores que el docente reclama de sus 
educandos. Por lo tanto, generar climas en los que tanto en la interacción 
docente-alumno, alumno-alumno y alumno-docente estén determinados 
por tener paciencia con uno mismo y con los demás, ser más amable, lo 
cual implica ideas como: “estoy aprendiendo”, “puedo ser más tolerante”, 
“puedo aprender a escuchar a las personas”, seguramente generarán en 
el aula un clima más distendido, de confianza y solidaridad. 

La vieja escuela como instrumento de homogeneización, la tradición 
pedagógica ¿o didáctica? eficientista, entender la escuela como repro-
ductora del sistema en que vivimos junto con muchísimos otros factores 
ajenos al aula, en muchas oportunidades han asentado el discurso escolar 
en la crítica, el desprecio por lo que está fuera de la regla, la ironía o 
la burla, la no aceptación de la diferencia, la comparación, la rigidez, 
factores todos ellos que dañan la formación de una autoestima favorable. 

En este grupo de docentes que reflexiona acerca de la propia práctica, 
pensamos que es muy importante fortalecer la autoestima para generar 
aprendizajes más significativos intentando cambiar
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la crítica
el desprecio
la agresión
la burla y la ironía
la no aceptación             por
la comparación
la indiferencia
la incomprensión
la rigidez
la sobreprotección 

Estamos preocupados porque nuestros estudiantes sean autónomos, 
fortalecer la autoestima los ayudará a ser independientes porque de ella 
depende cómo se relacionarán con los demás, cómo les irá en los estudios 
y qué tan creativos serán en su trabajo, cómo resolverán sus problemas 
y cómo tomarán las decisiones importantes de su vida.

 

el reconocimiento
el respeto
el apoyo
la confianza
la motivación
la aceptación
la compañía
la comprensión
el criterio
la firmeza
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Identidad, dignidad, 
emancipación

Carlos Rico Alcázar21 

Introducción

Con la presentación de esta ponencia sólo intento exponer una ex-
periencia con la intención de exteriorizar nuestras prácticas a fin de que 
nos ayudemos a reflexionar en común; a intercambiar y enriquecernos; 
a descubrir matices y posibilidades nuevas de cada experiencia; a sacar 
conclusiones provisorias; a inventar nuevas propuestas; a proyectar la 
inmensa y pretenciosa tarea de contribuir, desde nuestra experiencia y 
reflexión, a la formación de hombres y mujeres con capacidad de pensar, 
elegir, proponer y decidir nuevos caminos.

La celebración dentro del Proyecto Escuela

El 9 de agosto de 2012 se realizó por primera vez en una escuela 
pública de la Ciudad de Buenos Aires, la Escuela de Educación Media 
Nro. 3 del DE 19 “Carlos Geniso”, la ceremonia ancestral de la Pacha-
mama. La realización de esta celebración en el patio de la escuela fue el 
resultado de una labor pedagógica y didáctica en la que se estableció que 
uno de los objetivos principales de nuestro proyecto era la recuperación 
y la puesta en valor de la cultura ancestral de los pueblos originarios. 

Este proyecto se enmarcó dentro de las acciones de fortalecimiento de 
la convivencia escolar y de la lucha contra la discriminación y el racismo, 
detectado como una de las dificultades principales entre los alumnos.

(21) Director de la EEM 3 DE 19 “Carlos Geniso”- Agustín de Vedia 2519 - Bajo Flores 
(CABA) -Profesor de Enseñanza Media y Superior en Ciencias de la Comunicación 
Social - Profesor para la Enseñanza Primaria – Ejerce, desde 1976, en distintos niveles: 
primaria, media y terciaria. Actualmente, en la docencia, se desempeña como Director 
de la EEM 3 DE 19.
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La fecha

La fecha elegida para la celebración fue la establecida como Día 
Internacional de las Poblaciones Indígenas por la Resolución 49/214 
del 23 de diciembre de 1994 de la Asamblea General de las Naciones 
Unidas. El organismo internacional se propuso generar conciencia sobre 
el reconocimiento de estas comunidades que conviven con los estados 
nacionales y, en particular, sobre la afirmación de sus derechos sobre 
las tierras que habitaron sus antepasados. Los conceptos que encierra la 
Declaración de la ONU fueron parte del objeto de estudio y del trabajo 
de investigación realizado por los alumnos, previo a la ceremonia.

Recuperación de la verdad histórica

Durante muchos años el estado argentino afirmó que, prácticamen-
te, ya no había indios en nuestro territorio. Los pocos que sobrevivían 
habitaban en estado marginal en algunas comunidades aisladas de los 
centros urbanos, en el mal llamado “interior de nuestro país”, o en los 
países limítrofes. 

La presencia indígena se ocultó aun más por un extenso período his-
tórico con las identidades nacionales construidas por el Estado surgido del 
Proyecto Político de la Generación del 80, Campaña del Desierto mediante. 
A ese objetivo contribuyó decididamente la sanción de la Ley 1420, bajo 
la presidencia de Julio Argentino Roca y el uso del guardapolvo blanco, 
como símbolo del ocultamiento de la diversidad. El imaginario hegemónico 
sentenció: “los argentinos somos descendientes de los barcos”.

Otra vez, nuestro proyecto se enmarcó dentro de las acciones de 
recuperación de la verdad histórica como parte de la lucha contra la dis-
criminación y el racismo. Muchos de ellos no se reconocían u ocultaban 
su condición de descendientes de pueblos originarios.

Cosmovisión andina

Pachamama es la Tierra en un sentido profundo. No es el suelo o la 
tierra en sentido geológico. Sin embargo, se la ubica en ciertos lugares 
naturales como cascadas, ojos de agua, manantiales, vertientes y cerros; 
o en lugares construidos como hoyos y apachetas. 
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La Cosmovisión considera que la naturaleza, el hombre y la Pacha-
mama son un todo que viven relacionados estrecha y perpetuamente. Esa 
totalidad en la naturaleza es un ser vivo. Como el hombre es la naturaleza 
misma, no la domina, ni pretende hacerlo. Coexiste, armoniza y se adapta 
para convivir como parte de ella.

Como dijimos, nuestro proyecto se enmarcó dentro de las accio-
nes de recuperación y la puesta en valor de las culturas ancestrales. 
Se trabajaron los conceptos principales de la cosmovisión andina 
vinculados a la actual relación entre el hombre y su medio ambiente, 
y a los graves problemas ambientales que originó la depredación de 
los recursos naturales.

Significado de la celebración

Pachamama: del aymara y quechua.

Pacha: tierra y, por extensión cosmos. Mama: madre.

Pachamama: Madre Tierra.

La pacha es una deidad inmediata y cotidiana, que actúa directamente 
y por presencia, y con la cual se dialoga permanentemente. Es una divi-
nidad protectora que posibilita la vida, cobija a los hombres y favorece 
la fecundidad y la fertilidad. A cambio de esta ayuda y protección, el 
pastor de la Puna está obligado a ofrendar a la Pacha parte de lo que 
recibe, configurándose así una suerte de reciprocidad. 

El aporte del Instituto Nacional contra la Discriminación, la Xeno-
fobia y el Racismo (INADI)

Las actividades pedagógicas se realizaron en conjunto con el INADI. 
Los objetivos establecidos en común fueron impulsar la inclusión cul-
tural y social de los pueblos indígenas a partir de reconocer cómo esos 
pueblos, desde siempre, han valorado el cuidado de la tierra.

En conjunto con la Comisión de Pueblos Originarios del INADI, 
se tomaron como ejes temáticos el sistema de alimentación de los 
pueblos del noroeste; la agricultura; la vestimenta y las creencias con 
relación a la naturaleza. 
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La presencia de miembros de la comunidad de pueblos originarios a 
cargo de los talleres generó la posibilidad de estrechar el vínculo con los 
alumnos, generar confianza y superar las inhibiciones ya que se trataba 
de hermanos de su comunidad.

El trabajo previo en torno a la celebración de la ceremonia generó 
expectativas, no sólo en los alumnos, sino también en las familias que 
vieron que la escuela daba un lugar de respeto e importancia a su cultura.

La Wiphala

El inicio del acto escolar se realizó con el ingreso de las banderas 
argentina y la Wiphala, bandera de siete colores que es usada en la ac-
tualidad como símbolo de los pueblos indígenas del noroeste argentino, 
de Bolivia y de América. Se origina en el cruce de los colores de dos 
arco iris, uno femenino y otro masculino, y representa la dualidad y 
la complementariedad. Su forma cuadrada expresa la organización, la 
armonía, la unidad y la igualdad. 

Estos temas, junto al significado de cada uno de los siete colores, fue 
parte de los trabajos previos de los alumnos.

La ceremonia

Estuvo a cargo de los hermanos Carmelo Sardinas y Petrona Sa-
rapura, quienes explicaron que simboliza la pertenencia a la madre 
tierra que nos brinda alimentos y expresa los lazos familiares entre 
la naturaleza y el hombre como un todo integrado y no superior ni 
jerárquico. El valor que se le da a la tierra y al territorio no es eco-
nómico, sino cultural, tradicional e íntimamente ligado a la vida en 
comunidad, lo que le da sentido a la idea de pertenencia colectiva y 
no individual.

Esencialmente, en el inicio de la ceremonia se preparó el manto 
(awayo) sobre el que se dispusieron platos con comidas originarias 
andinas. El concepto es que ella necesita alimentarse como nosotros. 
Se cavó un pozo en el patio. Allí se depositaron, secuencialmente y en 
pequeñas cantidades, por cada uno de los participantes de la ceremonia, 
las ofrendas que la tierra nos devolverá en abundancia.
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Conclusiones provisorias

El inicio de esta experiencia y su continuidad con diversas iniciati-
vas hasta la fecha, aseguró la posibilidad de abrir el debate acerca de la 
identidad, el respeto a la diversidad, la recuperación de las costumbres 
y tradiciones y la interculturalidad. 

Nuestro mayor logro fue avanzar en un proceso de construcción de 
otros vínculos, fundados en los principios de aceptación del otro, de 
respeto, de convivencia y de solidaridad. 

Documentos disponibles

Celebración de la Pachamama en el Bajo Flores
http://festivaldecineindigenabain.wordpress.com/2012/08/17/celebpachamama/
http://www.youtube.com/watch?v=mJFbHvgmGb8

INADI en la ceremonia de la Pachamama
http://inadi.gob.ar/2012/08/inadi-en-la-ceremonia-de-la-pachamama/

Campaña contra el acoso escolar con participación de alumnos de la Eem 3
http://www.youtube.com/watch?v=GmdYtbWnqFM#t=18
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Algunas reflexiones
para pensar la enseñanza de 
la historia en clave de-colonial 

Experiencias de investigación
y de trabajo en el aula

Francisco Ramallo22 

Introducción

Es la enseñanza de la disconformidad ante las injusticias, la enseñanza 
de que somos capaces de decidir, de cambiar el mundo, de mejorarlo; 
la enseñanza de que los poderosos no lo pueden todo; de que, en la 
lucha por su liberación, los frágiles pueden hacer de su debilidad una 
fuerza que les permita vencer la fuerza de los fuertes.
(Paulo Freire, 2012)

En la presente comunicación daremos cuenta brevemente de algunas 
de las premisas teóricas que guían nuestro trabajo cotidiano en las aulas 
y nuestras prácticas de investigación en los niveles de enseñanza medio 
y superior. Asimismo, nos propusimos sistematizar algunas ideas para 
pensar la enseñanza de la historia bajo la fuerza de la liberación de los 
oprimidos y los condenados. Para ello, nos remitimos a recuperar las 
voces de pensadores como Aimé Césaire, Frantz Fanon o Paulo Freire, 
quienes en palabras de Agustín Lao Montes (Lao Montes, 2005) nos 
permiten no sólo dar luz para develar lo oculto, sino también crear ac-
tos históricos de auto-producción imaginativa que impliquen construir 
caminos hacia otros mundos posibles.

(22) Profesor e investigador en formación del Departamento de Ciencias de la Educación 
de la Facultad de Humanidades (UNMdP), Profesor y Licenciado en Historia, Maestrando 
en Historia y estudiante del programa de posgrado de Especialización en Docencia Univer-
sitaria. Docente de escuelas medias públicas y privadas de la provincia de Buenos Aires.
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En tal sentido, el pensamiento decolonial latinoamericano ofrece rastros 
y huellas para rupturizar las desigualdades del mundo colonial/moderno. 
Si bien este desprendimiento de la razón colonial emergió en la fundación 
misma de la modernidad, fue silenciado durante siglos. De manera que es 
recién hacia fines del siglo XX cuando los proyectos de decolonización 
de la sociedad comenzaron a trazar su propia genealogía y reconocer su 
propia historia, cobrando un enorme crecimiento en toda América. Entre 
otros, ya hace algunas décadas Fanon previsiblemente denunció el fin del 
juego europeo, comenzando a designar el proceso de descolonización (¿o 
decolonización? ¿se usa indistintamente?) no sólo política de los futuros 
países tercermundistas, sino también la revalorización y reivindicación de 
las culturas no-europeas (y por ende no “civilizadas”). 

En las próximas páginas, pondremos a discusión una serie de premisas 
teóricas, epistemológicas e ideológicas que fundamenta nuestra postura 
frente al conocimiento y la educación en general, y a la enseñanza de 
la historia en particular. Creemos que la colonialidad del poder, del sa-
ber y del ser conforman los principales obstáculos para las pedagogías 
emancipatorias de América Latina, ya que la colonialidad no sólo sigue 
vigente, sino que se refuerza con la educación en las escuelas, la for-
mación universitaria y la producción de conocimiento23. En tal sentido, 
reconocemos que nuestras escuelas y universidades están caracterizadas 
por la racialización, el conocimiento eurocéntrico y la interiorización de 
otras identidades, espiritualidades y existencias que se escapan de los 
esquemas mentales y las instituciones sociales hegemónicas.

(23) Los conceptos de colonialidad del poder, del saber y del ser han sido desarrollados 
por pensadores desobedientes de América Latina. La colonialidad del poder (Quijano, 
2007) expresa una estructura global de poder creada por el colonizador para controlar la 
subjetividad de los pueblos colonizados. En síntesis, es una estructura hegemónica global de 
dominación que articula raza y trabajo, espacios y personas, de acuerdo con las necesidades 
del capital y para el beneficio de la raza superior. La colonialidad del saber (Lander, 2000; 
Mignolo, 2007) es una geopolítica del conocimiento cuya hegemonía epistémica surge del 
singular poder de nombrar por primera vez, crear fronteras, decidir cuáles conocimientos 
y comportamientos son o no legítimos, y establecer una visión de mundo dominante. Es 
impuesta a los colonizados para subalternizar sus culturas y sus lenguas, que es “violencia 
epistémica” para los que tienen su imaginario invadido y destruido. Para eso, inventaron 
la ciencia occidental con el objetivo de crear una justificación científica del mundo y 
su dinámica, a partir de la visión del colonizador. Por su parte, la colonialidad del ser 
(Maldonado-Torres, 2007) es la dimensión ontológica de la colonialidad que se afirma en 
la violencia de la negación del Otro. El ser europeo, superior, es un ser excluyente, que no 
incluye la experiencia colonial de la no-Europa. Además, la colonialidad del ser naturaliza 
la esclavitud y la servidumbre, legitima el genocidio en nombre del progreso (y de Dios) 
y banaliza la violencia, la desigualdad y la injusticia.
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De esta manera, con la intención de acercarnos a lo que Walter 
Mignolo (Mignolo, 2011) denominó el vuelco de la razón, siendo un 
esfuerzo por mostrar y argumentar formas de sentir, pensar y hacer 
que escapan al control hegemónico de la razón occidental (de derecha 
o izquierda) presentamos cuatro premisas en las que basamos nuestro 
desarrollo profesional:

a) De la noción de pedagogía a las apuestas pedagógicas decoloniales

En primer lugar, creemos que enfrentar, desafiar y derribar esta colo-
nialidad es un trabajo esencial para el campo y el accionar pedagógico. De 
manera que abandonamos la noción eurocentrada, colonial y moderna de 
pedagogía con la intención de generar acciones pedagógicas necesarias 
para transgredir e interrumpir las prácticas, impuestas y heredadas por 
los colonizadores. Para ello fundamos nuestra matriz de pensamiento 
en una genealogía de educadores latinoamericanos que, parafraseando 
a Zulma Palermo (Palermo, 2010), debemos reconocer y disputar. De-
bemos luchar por reconocer nuestros referentes, quienes nos ofrecen 
pistas oportunas para pensar apuestas pedagógicas para la liberación de 
nuestras sociedades, pensadas desde nosotros y para nosotros.

Tal como planteó Catherine Walsh (Walsh, 2008), una apuesta pe-
dagógica decolonial apunta a dos vertientes, por un lado reconocer las 
pedagogías propias (casa adentro) y por otro lado las pedagogías con 
“otros” (casa afuera). Sumando a ello recuperamos la idea de José de 
Souza Silva (De Souza Silva, 2010), quien reveló la intención de innovar 
nuestra forma de innovar dando cuenta que el “modo clásico” de inno-
vación no resulta satisfactorio para promover un bienestar inclusivo. No 
necesariamente porque su origen sea europeo, sino por el hecho de que 
haya sido impuesto a todos como el único modo posible para la inno-
vación del desarrollo. Desde la perspectiva de este sociólogo brasileño, 
la enseñanza debe rupturizar la universalidad de los modelos generales 
aplicados a las realidades locales. Por tanto, no debe recaer en una lógica 
lineal, en la cual se cambien las cosas para cambiar a las personas, sino 
más bien en cambiar a las personas para que cambien las cosas.

b) De la idea de ciencia a los saberes y ciencias sociales otras

Lejos de ser una construcción neutral, la ciencia moderna forma parte 
de la dominación colonial de la modernidad eurocentrada. De manera que 
la producción de conocimiento está localizada en la academia y dentro 
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de los cánones y paradigmas establecidos por el cientificismo occidental. 
En tanto, las ciencias sociales pueden y deben ser pensadas desde una 
pluri-versalidad epistemológica que tenga en cuenta y dialogue con otras 
formas de conocimiento (Walsh, 2007).

Entre otros, el sociólogo venezolano Edgardo Lander (Lander, 2011) 
denunció cómo las ciencias sociales que se enseñan en la mayor parte de 
nuestras universidades y escuelas no sólo arrastran la “herencia colonial” 
de sus paradigmas, sino que contribuyen a reforzar la hegemonía cultural, 
económica y política de occidente. La idea de ciencia universal apunta a 
una sistemática reproducción de una mirada del mundo desde las pers-
pectivas hegemónicas del Norte. Así, los textos, las revistas, los lugares, 
los regímenes de evaluación y reconocimiento de los profesores refuerzan 
el patrón de colonial/ moderno y la geopolítica del conocimiento. 

c) De la noción de historia universal a la pluri-versal
o de las historias locales del mundo

Desde la década del 70, Enrique Dusselse propuso mostrar que 
la historia y la filosofía se pensaban únicamente desde la experiencia 
europea con pretensiones universalistas. Así, la idea hegemónica de la 
historia es la de una historia universal común a todos los pueblos, y a 
la cual cada región del mundo debe acoplar el relato de su pasado a una 
única línea de progreso.

Creemos que esta colonización de la historia de cada pueblo puede 
destruirse y re-construirse a partir de reconocer que el pasado de los 
hombres es un relato pluri-versal. De esta forma, se reconoce que la 
historia global es múltiple y diversa. En esta línea, un intento por abarcar 
la pluralidad de las esferas del hacer y del conocer de los hombres, lo 
ofreció Mignolo (2011) bajo el concepto de historias locales, subrayando 
que las experiencias de cada pueblo no son unificables a un pensamiento 
único. En tanto, no hay uniformidad, y la historia no es universal porque 
las historias locales son múltiples y diferentes.

d) Del reconocimiento de saberes otros a las prácticas otras

Por último, dado lo breve de esta presentación, nos queda señalar que 
el dar luz a otra idea de educación, de conocimiento, de enseñanza y de 
historia nos ofrece reconocer prácticas otras en el aula y en la investiga-
ción. Creemos que si se entiende a la enseñanza de la historia más allá 
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de la transmisión de saberes, puede ser un proceso y una práctica socio-
política que transforme las realidades, las subjetividades, las historias, 
las luchas y la identidad de cada persona.

Consideraciones finales

Estamos convencidos de que debemos profundizar y reorientar el 
trabajo pedagógico como tarea y como labor decolonial, tal como lo 
referenció Walsh (2007), ya que la perspectiva decolonial es un freno 
ante la educación y producción de conocimiento colonial/moderno, tan 
vigente y reforzado en nuestras escuelas y universidades. 

Bajo los falsos criterios de neutralidad y basada en las leyes universa-
les de la naturaleza aplicadas a la interpretación de la sociedad, la ciencia 
da origen y legitimidad a modelos globales con aplicación universal en 
todas las realidades locales. Desandando pensamientos propios de cada 
una de las realidades y subjetividades locales. En tal sentido, creemos 
que comenzar a construir, estudiar y enseñar la historia desde ópticas 
no eurocéntricas permite cuestionar la dicotomía superior-inferior, la 
geopolítica del conocimiento y la descontextualización de la realidad. 

Empoderar las historias locales, de las que nos habla Mignolo (2011) es 
un trabajo urgente para apropiarnos de nuestro propio pasado y para buscar 
nuevas respuestas a los problemas actuales desde nuestros propios saberes. 
Pensar la enseñanza y la producción del conocimiento bajo la pedagogía 
de la pregunta fertiliza la idea de que no hay modelos generales, sino ex-
periencias propias y situadas. Esto garantiza no sólo que el juego europeo 
y colonial está terminado –como planteó Fanon–, sino también como diría 
Souza Santos (2010) que ya no buscaremos ser desarrollados, sino ser felices, 
y en ese día después del desarrollo, educaremos y pensaremos bajo el buen 
vivir, de manera contextual y liberadora.

Bibliografía

De Souza Silva, José, 2010. La pedagogía de la pregunta y el ‘día después del desa-
rrollo’. Hacia la educación contextualizada para construir el buen vivir en el mundo 
rural latinoamericano. Medellín, Colombia. III Congreso Nacional de Educación Rural.

Fanon, Frantz, 1983. Los condenados de la tierra. México: La Impresora Azteca.

Freire, Paulo, 2012.Pedagogía de la indignación: cartas pedagógicas en un mundo 
revuelto. Buenos Aires: Siglo XXI Editores.

PedaEman.indd   351 17/09/2014   14:23:56



352 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

Lander, Edgardo, 2011. La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. 
Perspectivas latinoamericanas. Buenos Aires: CICCUS-CLACSO.

Lao Montes, Agustín, 2005. Globalidad sin Dominación: Políticas y Pedagogías Des-
colonizadoras. México: IPECAL (Instituto Pensamiento y Cultura en América Latina), 
Universidad de Massachussets en Amherst Septiembre.

Mignolo, Walter, 2011. El vuelco de la razón. Diferencia colonial y pensamiento fron-
terizo. Buenos Aires: Ediciones del signo-DukeUniversity.

Walsh, Catherine, 2007. “Son posibles unas ciencias sociales/culturales otras? Reflexiones 
en torno a las epistemologías decoloniales”, en Revista Nómadas Nº 27, Universidad 
Central-Colombia.

----------.2008. Interculturalidad crítica y pedagogía de-colonial: apuestas (des) de el 
in-surgir, re-existir y re-vivir. Ecuador: Universidad Andina Simón Bolívar.

 

PedaEman.indd   352 17/09/2014   14:23:56



Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América | 353

Aprendizaje colectivo
y participación en la escuela

Un caso de estudio: “Cine Tiza”
Lucía Calabria Aragón y Julieta Agostina Pollo24

Introducción

El sujeto está atravesado por una multiplicidad de instituciones so-
ciales entre las cuales la institución educativa cobra especial importancia 
por su rol como formadora de subjetividades, modelando conductas, 
transmitiendo conocimientos “socialmente válidos” y participando en la 
construcción de identidades colectivas. Así, resulta de vital importancia 
reflexionar sobre la participación en la escuela, considerándola una 
praxis grupal que facilita la apropiación de procesos transformadores 
de la realidad. 

La presente investigación analiza las prácticas de los jóvenes estu-
diantes del IPEM 268 Dean Gregorio Funes de la ciudad de Córdoba, en 
los talleres de preparación de cortometrajes para el Festival Intercolegial 
de Cine y Artes del Mercosur Cine Tiza. Estos espacios se instituyen 
como alternativos al modelo educativo tradicional, reconfigurando las 
relaciones educador-educando y propiciando la expresión y resignifica-
ción de su propia realidad a través de la creatividad. 

Cine Tiza es una propuesta educativa centrada en la apropiación de 
un medio artístico, tecnológico y comunicacional como lo es el cine. Se 
caracteriza por la presentación de cortometrajes íntegramente efectuados 
por los estudiantes, desde guión a edición, propiciando la construcción 
de subjetividades y perspectivas críticas de la realidad, a partir de un 
aprendizaje colectivo.

(24) Centro de Investigaciones Jurídicas y Sociales de la Universidad Nacional de Córdoba.
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En este marco, nos preguntamos: ¿Qué modalidades de participación 
despliegan los estudiantes en el proceso de preparación del Festival Cine 
Tiza? ¿Qué tensiones comunicativas surgen, que faciliten u obstaculicen 
estas prácticas que irrumpen en el seno de una institución educativa 
tradicional? ¿Qué modalidades de comunicación-educación surgen en 
estos espacios alternativos?

Desarrollo

Cine Tiza es un festival escolar de cortometrajes que se lleva a cabo en 
octubre de cada año, en la escuela Dean Funes de la ciudad de Córdoba. 
La particularidad de este evento radica en que todas las producciones que 
allí se presentan no son sólo para jóvenes, sino íntegramente realizadas 
por ellos, desde la idea hasta la edición del corto. 

El Festival ya cuenta con cinco ediciones en su haber y ha logrado 
trascender esta escuela, presentándose como un espacio de intercambio 
intercolegial y latinoamericano. Durante una semana se realizan actividades 
de formación relacionadas con la disciplina cinematográfica y se exponen los 
cortometrajes presentados por alumnos. El Festival invita a la participación 
en estas actividades a jóvenes de esta escuela y de otras a nivel provincial, 
nacional e internacional, así como también al público en general. 

Este evento es considerado de interés cultural por el gobierno pro-
vincial, y cuenta con el aval de una serie de instituciones públicas. Sin 
embargo, se observa que existen obstáculos a la participación efectiva de 
las escuelas provinciales.Muchos estudiantes desconocen la realización 
del Festival y sus posibilidades de participación en él. A su vez, podemos 
dar cuenta de una situación en la cual alumnos de otra escuela han que-
rido ser parte del evento, y los directivos les han negadoesa posibilidad 
por no conceder la justificación de las inasistencias. La posibilidad de 
asistencia y la difusión deberían estar garantizadas por la gestión del 
gobierno, constituyendo una política pública de educación y cultura.

Al interior de la escuela, la participación en el Festival no se limita a 
la producción de cortos. Existen aportes desde las distintas orientaciones 
para la preparación del evento. Desde “Arte” se crea la ornamentación, 
souvenirs y premios; desde “Turismo” se recibe y orienta a los jóvenes 
asistentes de otras escuelas, ya que muchos de éstos provienen de otras 
ciudades y se alojan en la escuela durante la semana del Festival. 

PedaEman.indd   354 17/09/2014   14:23:56



Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América | 355

No obstante, los entrevistados han expresado que, considerando que 
el Dean Funes cuenta con 1500 alumnos y 300 docentes, aproximadamen-
te, la cantidad de actores que participan activamente en estas prácticas 
es lamentablemente reducida. Algunos entrevistados adjudican esto a 
cierto desinterés en el Festival por parte de adultos y jóvenes, debido 
a diversos factores como su escasa difusión en la escuela y la falta de 
tiempo y sobrecarga de actividades. 

Durante el ciclo lectivo ellos tienen la posibilidad de acercarse a 
espacios extracurriculares como el taller ABCine –una de las propuestas 
del Centro de Actividades Juveniles de la escuela– que fue creado para 
acompañar la realización de los cortos. Este espacio es crucial para Cine 
Tiza, ya que apoya y contiene tanto los proyectos audiovisuales que se 
llevan a cabo tanto dentro del taller como los que surjan en otras ma-
terias. Para la edición de este año, por ejemplo, la Orquesta Juvenil de 
la escuela está grabando un documental sobre sus actividades, y en el 
marco de la materia formación Ética y Ciudadana, alumnos de 2do año 
están realizando cortometrajes que abordan la temática de sus derechos. 
Estas iniciativas reciben el apoyo técnico del taller ABCine. 

Sostenemos que el taller ABCine se erige como una alternativa 
pedagógica al modelo educativo tradicional. La institución educativa, 
enmarcada en el pensamiento moderno, se ha constituido desde una 
lógica funcionalista de la relación entre individuos y normas, así como 
también con una concepción pesimista y biologicista del niño y del 
adolescente, considerados éstos como seres “incompletos” y por lo 
tanto “incompetentes” para la activa participación en los asuntos que 
los involucran. Estas concepciones, que han atravesado a lo largo de 
la historia la mayoría de las prácticas escolares, han logrado legiti-
mar ciertas formas de poder intergeneracional, basadas en relaciones 
entre adultos/maestros y jóvenes/estudiantes con una matriz de tipo 
jerárquica, verticalista y asimétrica, caracterizada por la transmisión 
unidireccional del conocimiento. Estas representaciones adultocén-
tricas generan distancia y tensiones entre los jóvenes y adultos. En 
el taller ABCine se percibe que estas representaciones son menos 
rígidas. Lejos de considerar a los jóvenes como receptáculos vacíos 
que deben ser rellenados de conocimiento, el tallerista estimula, va-
lora y rescata las experiencias y saberes que ellos traen consigo. De 
esta manera, se va reconfigurando la relación educador-educando, 
facilitando la construcción de lazos intergeneracionales. En palabras 
del tallerista de ABCine: 
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(...) tengo que ir preparando al grupo y tengo a favor que técnicamente y 
audiovisualmente ya hay un bagaje de conocimiento, los chicos ya han 
filmado con su celular, ya han editado en su notebook, en su netbook, 
en la PC de su casa, y ya han musicalizado un video de fotos para su 
familia (...) Entonces eso nos juega recontra a favor.

En ABCine observamos que la dinámica de producción de cono-
cimiento es colectiva y dialógica, ya que tanto alumnos como docente 
participan activamente en la construcción de este conocimiento, cons-
tituyéndose todos en educadores. El saber –aquí materializado en un 
corto– emerge como producto social, ya que los conocimientos de cada 
uno se ponen en común, construyendo un saber situado y colectivo. 

El valor del aprendizaje a partir de un medio de comunicación social, 
como es el cine, radica también en la posibilidad de que los jóvenes se 
posicionen como enunciadores de su propia palabra. De esta manera, 
los sujetos enunciatarios pueden problematizar y resignificar lo insti-
tuido, desafiando los modelos hegemónicos que naturalizan una forma 
de comprender el mundo. Citando nuevamente la voz del tallerista que 
acompaña la realización de los cortos:

Yo, lo que busco, lo que buscamos con el taller de cine y con el Festi-
val de cine es que a través de lo mismo, el ser, la persona, el grupo de 
chicos diga lo que tiene ganas de decir. Fundamentalmente sin que los 
adultos participemos en el discurso.

Sobre este punto identificamos un condicionamiento a la libertad 
creadora de los jóvenes para el proceso de producción de sus cortos, ya 
que el argumento debe enmarcarse en una de las seis temáticas propuestas 
por Cine Tiza (medioambiente - identidad, diversidad e inclusión social - 
salud y adicciones - derechos humanos). Sin embargo, en la elección de 
estas temáticas se observa que los chicos trabajan a partir de experiencias 
propias o problemáticas que los atraviesan directamente en su contexto 
social y cotidiano. Así, a través de la comunicación y la creatividad los 
actores emergen como activos partícipes para la transformación de su rea-
lidad. La importancia de estas prácticas radica en su potencialidad como 
herramientas emancipatorias, y como ejercicio constante en la praxis de 
la participación, que combina práctica, técnica, invención y reflexión. 

Para concluir, quisiéramos rescatar las reflexiones de Horacio Luis 
Paulín (2011) en las que expone como un desafío para los educadores 
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el potenciar los espacios donde se reconozca a los jóvenes-alumnos 
como sujetos e incluso como ciudadanos. Es necesaria la búsqueda de 
otras formas de relación entre los participantes del proceso educativo, 
en las que se tome como eje central la participación de los jóvenes y el 
reconocimiento de sus derechos, en detrimento de la construcción de 
autoridad a partir del disciplinamiento.
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Sección VI - IV
Educación de Adultos

El Bachillerato Popular
Osvaldo Bayer

Una experiencia de educación pública
y popular: tensiones y desafíos

Docentes del Bachillerato Popular
de Jóvenes y Adultos Osvaldo Bayer

Introducción

La crisis económica, política y social que eclosionó en el año 
2001 en nuestro país hizo emerger diversas experiencias que preten-
dieron reconstruir el tejido social y generar modalidades alternativas 
de participación política, tales como las asambleas barriales y las 
fábricas recuperadas. En el marco de estas experiencias, surgieron los 
bachilleratos populares como respuesta a una crisis que se reprodujo 
de igual modo en el sistema educativo. Hoy los bachilleratos consti-
tuyen un conjunto diverso de prácticas pedagógicas enmarcadas en la 
escuela media de adultos, que repiensa dinámica y constantemente su 
rol político-educativo en la sociedad argentina actual. Como parte de 
este movimiento, se creó en 2011 el Bachillerato Popular de Jóvenes 
y Adultos Osvaldo Bayer, que actualmente funciona en el barrio de 
Chacarita, en el edificio de la Mutual Sentimiento. 

En este trabajo proponemos una reflexión sobre nuestra experiencia, 
concebida como práctica pedagógica emancipadora inserta en el conjunto 
de la educación pública, considerando la particularidad que dentro de ese 
marco ubica a los bachilleratos como forma específica de la educación 
popular. Lo público y lo popular representan horizontes conceptuales 
orientativos de un proyecto político-pedagógico, donde se reúnen las 
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tensiones cotidianas que atraviesan nuestra práctica, tensiones que en el 
trabajo buscamos analizar. 

Los bachilleratos populares

El movimiento de bachilleratos populares en la Argentina surgió en un 
escenario signado por la movilización social y la autoorganización. Hacia 
el final de la década de 1990, comenzaron a hacerse visibles las consecuen-
cias de las políticas neoliberales propias del período, que profundizaron la 
brecha económica y degradaron el tejido social. La gravedad de la crisis 
despertó a una sociedad que hasta el momento conservaba el silencio 
aprendido en los años de la dictadura, y surgieron, entonces, diferentes 
movimientos sociales y políticos que defendieron la construcción autónoma 
y autogestiva desde las bases. Estas experiencias organizativas cobraron 
particular visibilidad para el conjunto de la sociedad a partir diciembre de 
2001. También en esa etapa, los trabajadores de las fábricas recuperadas 
y los movimientos piqueteros, promovieron, hacia el interior de sus orga-
nizaciones, formas de educación contrahegemónica, orientada a pensar 
y construir una realidad diferente. De la unión entre estos trabajadores y 
equipos de investigadores y educadores populares –éstos últimos formados 
mayoritariamente en las aulas universitarias– emergieron las primeras 
experiencias de los bachilleratos de educación popular25.

Desde su génesis, los bachilleratos populares se encontraron atrave-
sados por las tensiones intrínsecas a cualquier práctica que se proponga 
una transformación radical del mundo social. Al impulsar una educación 
contrahegemónica, cuya praxis busque desmontar la sociedad de clases, 
las mismas experiencias determinan su horizonte: esa sociedad sin clases 
que constituye el ideal en construcción es, a la vez, el lugar y el momen-
to histórico –utópicos– en que los bachilleratos populares, como tales, 
perderían su razón de ser. Así, estas experiencias político-pedagógicas, 
al igual que todas las experiencias transformadoras, nacen para dejar de 
existir. Alcanzar el momento en que su existencia carezca de sentido, 
constituye el sentido mismo de su existencia. No es este el único sentido 
en que es posible sostener que la experiencia de los bachilleratos popula-
res está atravesada por tensiones. Cabe señalar, además, que la educación 

(25) Para una consideración histórica del movimiento de bachilleratos populares, véase 
Elisalde (2013).
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popular de tradición freireana, que inspira en importante medida estas 
experiencias, surgió en el ámbito de la educación no formal, periférico 
al sistema educativo, como instancia de formación política. Por lo tanto, 
enmarcar esta tradición en la institución escolar constituye un desafío, ya 
que se intenta generar cultura contrahegemónica en uno de los ámbitos 
históricamente privilegiados de la reproducción del sistema hegemónico. 

El Bachillerato Popular de Jóvenes y Adultos Osvado Bayer

En el presente trabajo, como docentes del Bachillerato Popular de 
Jóvenes y Adultos Osvaldo Bayer, nos proponemos analizar dos escenas 
transcurridas en el bachillerato, que desarrolla prácticas de educación 
popular desde el año 2011. El objetivo del análisis es identificar el modo 
en que las tensiones y los desafíos expuestos se manifiestan en situaciones 
concretas de nuestra práctica político-pedagógica, así como las mane-
ras en que el colectivo los elabora reflexivamente en sus discusiones, 
convirtiendo estos obstáculos en fundamentales motores de la acción.

La primera escena que queremos analizar surgió en el marco de la 
asignatura Cooperativismo, que inauguramos en 2013 junto con nuestro 
primer 3er año de la escuela. La materia se propuso como realización 
práctica de puntuales objetivos político-pedagógicos de la escuela: según 
lo formulan nuestros documentos internos, la construcción de una “praxis 
político pedagógica tendiente a una sociedad sin relaciones de domi-
nación”, que cuestione su individualismo, e impulse una “producción 
material y simbólica contrahegemónica, para la generación alternativa 
del sustento y de la cultura”, aspecto ligado al carácter autogestivo del 
proyecto. Se organizó, como experiencia inicial, una producción coopera-
tiva de empanadas, cuyo rédito económico se destinase a las necesidades 
de autosustento del bachillerato, particularmente apremiadas, por ese 
entonces, por los requerimientos del espacio en que funciona la escuela. 
La escena conflictiva se suscitó cuando, en clase de Cooperativismo, 
una de las estudiantes planteó un rechazo a los modos de organización 
de la materia, al caracterizar su propuesta como “trabajo esclavo”. El 
intenso debate que ello originó en el aula se llevó, por iniciativa del do-
cente a cargo de la asignatura, a la asamblea de docentes y estudiantes. 
Allí, la discusión giró en torno de la remuneración por el trabajo a los 
estudiantes involucrados en la cooperativa. Se discutió extensamente 
sobre cuáles son o tendrían que ser los objetivos de dicha experiencia 
cooperativa, si debía o no ser un requisito obligatorio de una materia 
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la participación en un proyecto productivo, en qué medida incidía la 
situación económicamente apremiada del bachillerato en el destino que 
se diese al dinero recaudado, qué implicaciones ideológicas se deriva-
rían de nuestra práctica de optar por un modo u otro de administración 
del dinero. Luego del amplio intercambio, se acordó que la cooperativa 
siguiese siendo una actividad obligatoria de la materia Cooperativismo, 
y se convocó a todos los miembros del bachillerato a participar sin que 
conllevara para ellos una vinculación curricular. Sobre las ganancias de 
la cooperativa, se decidió que se dividirían en partes iguales entre todos 
los participantes. No obstante, en el posterior desarrollo de la asignatura, 
los estudiantes optaron por colocar las ganancias de Cooperativismo a 
disposición del fondo común del bachillerato.

Si de esa forma se resolvió la escena, acaso pudo no haber existido la 
discusión. Pero, si existió, fue por el conflicto latente que visibilizaba el 
problema de Cooperativismo. La acusación de “trabajo esclavo” simboli-
zaba tensiones que recorren la práctica político-pedagógica del bachillera-
to. Por un lado, se manifestaba allí la “esclavitud” del estudiante sometido 
por el docente, es decir, la reproducción de las relaciones de poder propias 
de la institución escolar que el bachillerato mismo busca cuestionar. Así, 
el ideal de horizontalidad docente-estudiante al cual aspiramos, y cuya 
efectiva realización parcial posiblemente haya habilitado la voz de la es-
tudiante –que integra la experiencia hace más de dos años–, se contradice, 
en parte, con el “cumplimiento” de los objetivos de una materia que no 
deja de formular y evaluar la figura docente en cuestión. En la misma 
línea, la asignatura constituye tanto el espacio político designado para la 
puesta en práctica del ideal de otra sociedad que perseguimos en nuestro 
proyecto, como la instancia escolar en el marco de cuyos dispositivos de 
normativización esa otra sociedad resulta en rigor imposible. Indudable-
mente, la construcción de un ideal de sujeto cooperativo y comprometido 
con el movimiento social debe discutir la noción dominante del trabajo, 
individualmente remunerado –de allí, algunas críticas al individualismo 
del reclamo, que surgieron por parte de docentes en la discusión asam-
blearia–. Sin dudas, también incidieron en la impugnación estudiantil las 
representaciones instaladas sobre lo que define a una institución escolar 
–en lo que pensamos como materia de una escuela, ¿cabe una iniciativa 
de producción cooperativa?–, pero no sin que asimismo abonara tales 
representaciones la forma escolar que adopta el bachillerato, y nuestras 
mismas figuras de docentes, surgidas del sistema educativo dominante. 
Las tensiones planteadas en la escena podrán resolverse cuando sea la 
práctica política misma que defina lo escolar, asegurando que esa nueva 
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escuela se construya en conjunto, y aunque ello opte por dejar fuera a 
quienes no se hagan parte de tal concepción –práctica– de lo educativo. 
Los avances de una construcción tal, trabajosa y compleja, habrán de verse 
más cabalmente cuando hayamos transitado este y otros terceros años, 
aunque sin dudas un paso en esa dirección lo constituye la final decisión, 
de índole cooperativa, de los estudiantes de 3er año.   

La segunda escena que proponemos analizar se relaciona con la 
financiación económica del bachillerato por parte del estado y, en par-
ticular, aborda la discusión asamblearia sobre el destino de los salarios 
de los docentes. En efecto, como parte de la Coordinadora de Bachi-
lleratos Populares en Lucha, el Osvaldo Bayer está en plena pelea por 
el reconocimiento salarial de sus docentes. Esta reivindicación hace 
a la disputa económica con el Estado que integra el pliego específico 
de la Coordinadora, distinto del de otras vertientes del movimiento de 
bachilleratos populares, que o bien han rechazado el financiamiento de 
las escuelas, considerándolo un condicionante para la práctica militante 
que allí se desarrolla –la Red de Bachilleratos Populares–; o bien lo 
han presentado como un tema secundario, frente a la autogestión que 
debería definir a las organizaciones –Batalla Educativa–26. Ante la 
inminencia del pago salarial, en asamblea de docentes se estableció la 
discusión sobre qué hacer con este ingreso. 

Cabe subrayar que los salarios a percibir no reconocerían a la totalidad 
de profesores que trabajamos efectivamente. La mayoría de las materias 
se lleva adelante mediante parejas pedagógicas para las cuales el Esta-
do no ofrece financiamiento. Por otro lado, los cargos jerárquicos que 
corresponden a la institucionalidad escolar tradicional, y que sí financia 
el Estado, no tienen realización efectiva en el interior de los bachillera-
tos populares, dada la organización horizontal que nos caracteriza. La 
discusión surgió, pues, de la apuesta por repensar y reconstruir autoges-
tivamente las formas validadas por el marco jurídico-político estatal. 

A grandes rasgos, el debate asambleario delimitó dos grandes postu-
ras: una de ellas consideraba, para la distribución del dinero, la cantidad 
de horas cátedra trabajadas por cada uno de los profesores; la segunda 

(26) Sobre las posiciones de las distintas vertientes del movimiento de bachilleratos 
populares en torno del financiamiento estatal y los salarios para los docentes, véanse las 
entrevistas a representantes de dichas vertientes realizadas por Colombari y Iorio (2012).
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proponía la división de la totalidad de la suma de cargos docentes en 
partes iguales, entre la totalidad de docentes. El primer posicionamiento 
evaluaba que la tarea de los educadores de los bachilleratos se enmarca en 
la tensión de identificarse como trabajadores de la educación, que como 
tales deben percibir un salario, y a la vez como militantes comprometidos, 
lo cual conlleva muchas tareas por fuera de lo meramente “escolar” que 
otros trabajadores de escuelas formales realizan a diario –dedicarse a 
los aspectos administrativos, a las diferentes gestiones en el Ministerio 
de Educación, participar de los plenarios de la Coordinadora, etc.–. Sin 
desconocer que estas dos instancias se cruzan permanentemente en la 
realidad concreta y que, por lo tanto, ninguna puede esencializarse, se 
proponía que únicamente aquello “cuantificable” y que estuviese inter-
venido por el bien dinero fuera la esfera de lo “estrictamente” laboral 
–i.e. relativo a la figura del trabajador–: las horas cátedra trabajadas por 
cada docente. Para el segundo posicionamiento, que proponía distribuir 
el dinero en partes iguales entre los docentes, se trataba de marcar una 
ruptura con la lógica cuantificable del trabajo, resignificando trabajo y 
dinero desde la apropiación colectiva, frente al Estado, de un bien indivi-
dual como socialmente se percibe el salario. En asamblea, la discusión no 
alcanzó el consenso necesario, según nuestras maneras de funcionamiento 
orgánico, para la construcción de una posición colectiva, y se reeditará 
en próximas asambleas, así como se reeditó al elaborar este trabajo.

No azarosamente, tanto la discusión sobre los salarios como el 
conflicto de Cooperativismo se gestaron en relación con el tema de 
la apropiación del dinero: en torno de ese objeto, inextricablemente 
ligado a la sociedad capitalista, se manifiestan cabalmente las tensio-
nes propias de una práctica que, como la nuestra, combate dicho tipo 
de sociedad27. Así, en el debate sobre los salarios, cualquier acción de 
autogestión proclive a un ideal de economía colectiva e igualitaria –ya 
fuese por una justicia de lo que en términos estrictamente laborales 
nos tocaría de manera igual a todos, o por la de las partes iguales que 
no nos corresponden sino por remitir a una apropiación que hacemos 
todos– se encontraba limitada, precisamente, por su condición de ideal. 
La discusión puso de manifiesto el carácter subyacente que esconde el 

(27) Las becas para los estudiantes, que integran los recursos estatales con los que 
cuentan los bachilleratos, se integran asimismo en esta discusión. En el Osvaldo Bayer, 
su actual usufructo como derecho de cada estudiante no estuvo exento de debates a 
través de nuestro proceso.
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dinero en tanto mercancía. Resignificar la apropiación del dinero en 
términos colectivos nos enfrentó a la contradicción de reconocer la des-
igualdad constitutiva de su propia existencia. Era posible, así, develar 
y debatir las relaciones sociales desiguales que esconde la mercancía 
dinero, pero no, en rigor, transformarlas del todo, puesto que le son 
inherentes, tanto como al capitalismo vigente.

Al momento de escribir este trabajo, la discusión sobre los salarios 
permanece inconclusa, así como la praxis misma de los bachilleratos 
populares. De hecho, esas tensiones que intrínsecamente atraviesan nues-
tra práctica, lejos de contribuir a una paralización política, operan como 
motores de la experiencia: evitarlas redundaría en ponerle fin al carácter 
transformador de nuestra práctica, pero exponerlas –como en las escenas 
que hemos descrito– fomenta las discusiones, las tomas de decisión con-
junta y la puesta en marcha de acciones de construcción contrahegemónica. 
La escuela constituye entonces una organización social, pero no en cuanto 
forma ya dada y estanca, sino, en cambio, en constante autoorganización. 
Así pues, en el mientras tanto de una sociedad que se transforma, es sólo 
reafirmando siempre esa condición inconclusa, abierta y dinámica como 
propia de nuestra presente existencia que, en el futuro que intentamos 
construir, podremos dejar de existir los bachilleratos populares.
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Reflexiones acerca de la praxis 
política en contextos

de educación popular
Una mirada a partir del Bachillerato 

Popular “Casa Abierta” 
Mariela Giacoponello, Daniela Klapproth y Daiana Páez 28

Introducción

El presente trabajo busca indagar en la potencialidad de la educación 
popular para la generación de praxis política. Para ello, se describe la 
experiencia del Bachillerato Popular “Casa Abierta” analizando los dife-
rentes espacios que configuran su praxis tanto en el espacio áulico como 
en aquellos que lo exceden. En función de dicho análisis, se ensayan 
algunos conceptos orientadores: el de pedagogía crítica para analizar el 
espacio del aula como aquel que promueve relaciones críticas y poten-
cialmente autónomas; pedagogía de la praxis como criterio ordenador 
de las acciones que se establecen en el mismo dispositivo educativo más 
allá de la instancia áulica y praxis política como prácticas posibilitadoras 
de organización territorial desde un dispositivo educativo popular.

La pedagogía crítica

Emplazado en el barrio ferroviario de la Villa 31 bis, el Bachille-
rato Popular “Casa Abierta” funciona desde el año 2009 por iniciativa 

(28) Mariela Giacoponello es profesora y Lic. en Sociología (UBA). Docente del Bachi-
llerato Popular Casa Abierta. Daniela Klapporth es Lic. en Sociología (UK), Profesora 
en Sociología (USAL), Prof. Metodología de la Investigación (UNM), y Coordinadora 
programática del Sistema Integral de Promoción y Protección de Derechos (Municipalidad 
de La Matanza). Docente escuela media. Coordinadora pedagógica Bachillerato Popular 
Casa Abierta. Daiana Páez es Lic. en Ciencia Política (UBA), maestranda en Economía 
Social (UNGS), Coordinadora del Área de Trabajo Autogestivo de la Dirección de Empleo 
de la Municipalidad de San Martín, y docente del Bachillerato Popular Casa Abierta
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estratégica de un grupo de militantes sociales que buscaban establecer 
un vínculo territorial en el barrio. Con una organización interna ho-
rizontal y con la perspectiva de la pedagogía crítica de Paulo Freire, 
se cimienta el funcionamiento del Bachillerato en tanto alternativa 
de educación popular y en cuanto a su potencialidad política. 

Desde la dimensión de la pedagogía crítica se da lugar a la aplicación 
de una serie de imperativos éticos y políticos que se traducen en técnicas 
áulicas que permiten fomentar la criticidad y la autonomía de los estudian-
tes. Para favorecer su logro, se presentan objetivos político-pedagógicos 
por áreas (comunicación, sociales, exactas y naturales) que promueven 
una visión procesual e integral del conocimiento y que confluyen con los 
objetivos por año que responden a la propuesta política del Bachillerato. 

Los objetivos político-pedagógicos de cada año promueven un desa-
rrollo progresivo a nivel curricular. En primer año, se hace énfasis en la 
criticidad a nivel subjetivo; en segundo año, a nivel grupal y colectivo; y 
en tercer año, se apunta a reforzar el empoderamiento trabajando los as-
pectos organizativos del Bachillerato y sus relaciones a nivel comunitario.

El hincapié en el factor subjetivo durante el primer año pretende 
que los objetivos se orienten a romper con la subalternidad inconscien-
te por medio de la desmitificación de la realidad y la co-construcción 
de los contenidos. Para lograrlo, los mismos son concebidos como 
herramientas que, desde las áreas, permiten hacer vivencial el cues-
tionamiento, reconociendo los saberes previos y potenciándolos.

En segundo año, el objetivo político-pedagógico se concentra 
en el fomento de lo colectivo por medio de la consolidación a nivel 
grupal. Se trata de buscar explicaciones y respuestas colectivas a 
problemáticas que, en principio, se muestran como individuales, con-
siderando al presente como un lugar desde donde empezar para pensar 
un futuro diferente, en una relectura que muestre que su situación no 
es irrevocable (Freire, 1997). 

En el caso de tercer año, se busca potenciar la identificación con el 
colectivo del que son parte potenciando la organización política en y fuera 
del Bachillerato. Se trata de reforzar el momento real, concreto y posible 
de acción, en donde el proceso pedagógico se da en el aula a la par que 
la trasciende. Si bien se sostiene la lógica del trabajo por áreas, cada una 
de ellas dota su “hacer” en función de las necesidades del Bachillerato 
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para garantizar que la co-construcción del saber trascienda los niveles 
subjetivos o grupales y se convierta en un “saber-hacer”. 

En cuanto a la metodología, en los tres años se trata de favorecer la 
formación de conocimientos reflexivos que rompan con la lógica tradi-
cional (bancaria) de transmisión de saberes memorísticos, reconociendo 
que para que haya una verdadera co-construcción del saber, la relación 
profesor-estudiante debe concebirse de modo dialógica y horizontal. 

Pedagogía de la praxis: rebasando espacios

La pedagogía de la praxis considera al hombre como un ser creador, 
sujeto de la historia, que se transforma en la medida en que transforma 
el mundo (Gadotti, 1996). En este sentido, el Bachillerato trabaja lo 
pedagógico más allá de lo curricular porque todos los espacios de par-
ticipación y toma de decisiones son dispositivos29 (Fanlo, 2011) en los 
que se continúa la formación por medio de la praxis. Esta praxis, como 
tal, conjuga la teoría en la práctica, donde la acción política es pulsión de 
transformación pero también, un proceso pedagógico. De esta manera, 
puede rescatarse el rol protagónico de lo educativo en la construcción 
de organización en el sentido de que la construcción colectiva de co-
nocimiento permite consolidar el proceso organizativo (Rigal, 2011).

Los espacios extra-áulicos que conforman el Bachillerato como dis-
positivo organizacional son varios: los grupos de trabajo de tercer año, las 
comisiones y la asamblea. Los grupos funcionan de modo análogo a las 
áreas durante la cursada semanal. El trabajo en comisiones y la asamblea 
tiene una periodicidad quincenal (alternándose viernes por medio). Las 
comisiones son espacios de trabajo integrados por estudiantes de los 
tres años y profesores que profundizan las discusiones y sugieren pasos 
a seguir sobre diversos temas que hacen a la comunicación, formación 
política, finanzas, construcción y proyectos del Bachillerato. La asamblea 
tiene una finalidad resolutiva, donde se exponen las cuestiones trabajadas 
en las comisiones y se decide su aprobación o redefinición. 

(29) Al hablar del dispositivo organizacional, lo hacemos en el sentido que Michel 
Foucault le da al término: “Un dispositivo sería, entonces, una relación entre distintos 
componentes o elementos institucionales que también incluiría los discursos, instalaciones 
arquitectónicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados fi-
losóficos, morales y/o filantrópicos, que circulan dentro de esta relación” (Fanlo, 2011: 2).
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Esta forma de organización responde al espíritu horizontal de la 
propuesta, cuyo sentido político y pedagógico podemos entenderlo 
a partir del concepto de práctica prefigurativa (Ouviña, 2012). Este 
concepto plantea que por medio de acciones concretas, se pueden ir 
anticipando –desde el presente y lo cotidiano– nuevas formas de accio-
nar conjunto, nuevos vínculos y saberes desde una perspectiva crítica 
y problematizadora que permitan superar la condición subalterna y 
alcanzar la “autonomía integral” (Ouviña, 2012). 

Lo expuesto permite reafirmar que el dispositivo organizacional es 
el que garantiza la construcción de la legitimidad colectiva, volviendo 
“natural” el modo de trabajo colectivo por medio de desnaturalizar lo 
individual. La autonomía comienza a ser vivida en las mismas experien-
cias que la prefiguran, dotando a la construcción política de un papel 
transformador a la vez que pedagógico.

Praxis política como herramienta de transformación 
concreta de la realidad

Puede considerarse la experiencia educativa descripta en poten-
cialidad política a través de dos facilitadores: la pedagogía crítica y la 
pedagogía de la praxis; pero a su vez “Casa Abierta” se pensó como 
plataforma para la conformación de una organización territorial en 
donde los sujetos participantes pudieran emprender acciones concretas 
destinadas a la modificación de sus condiciones de existencia, tal como 
expresa el documento fundacional del Bachillerato: 

(…) desde una opción por las clases populares, para que con ellas, a 
través de una acción organizada, se logre romper con las relaciones 
sociales de dominación con el objetivo de construir una sociedad 
igualitaria, libre y justa, considerando a la Educación Popular como 
un instrumento para la construcción de Poder Popular, en el proceso 
de las luchas sociales de liberación.

Como ya ha sido analizado en apartados anteriores, se pone en juego, 
por un lado, una pedagogía que permite el cuestionamiento, la desmitifi-
cación de la realidad y la actitud crítica y, por el otro, una praxis educa-
tiva liberadora, prefigurativa, participativa y de construcción colectiva. 
Ambas instancias son posibles sólo si se entiende la educación popular 
en su dimensión transformadora. Esta dimensión tiene su desarrollo en 
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un dispositivo que, de la mano de decisiones políticas posibilitadas por 
el mismo dispositivo, abre el juego a la construcción territorial. 

Habiendo pasado cuatro años de su creación, “Casa Abierta” fue ha-
bilitando una reconfiguración de su forma de trabajo mediante una serie 
de decisiones que fueron fundamentadas por todos los participantes que 
conforman el Bachillerato. Estas decisiones posibilitan nuevos proyectos 
como cooperativas, murgas, bancos populares, que amplían el alcance 
territorial y político del Bachillerato a partir de diferentes acciones como 
por ejemplo la generación de un área de formación en proyectos y una 
comisión afín; la incorporación de otros actores; el financiamiento de 
proyectos y la creación de una comisión de formación política y comu-
nicación estratégica. 

Con nuevas prácticas, “Casa Abierta” prefigura una forma de ampliar 
sus horizontes en tanto dispositivo educativo y profundizar la autonomía 
por medio de la generación de nuevas experiencias. Busca nuevos pro-
yectos que se enfoquen en otras luchas, ampliando la participación y la 
confluencia de intereses en pos de un mismo objetivo. 

Resulta importante destacar que esta perspectiva no ignora los ma-
cropoderes y la asimetría del poder (Dri, 2006). Justamente por ello, 
comprende necesaria su expansión en una red de poder popular como 
estrategia de lucha ampliada. 

Reflexiones finales 

Este artículo ha planteado una relación dialéctica entre pedagogía y praxis 
política con la intención de reflexionar si la educación popular es uno de los 
caminos posibles para poder prefigurar la emancipación. En este sentido, 
consideramos que los imperativos que propone permiten ir configurando 
sujetos y colectivos que construyen relaciones análogas a una propuesta 
crítica y emancipatoria. No obstante, si bien la educación popular posibilita 
el cambio social, la lógica que propone corre el peligro de quedar reducida 
a meras técnicas si no se construye en un dispositivo posibilitante. 

De este modo, el Bachillerato Popular “Casa Abierta” puede entender-
se como el espacio de anuncia colectiva y potencialmente transformadora 
que supera el momento de denuncia y desarrollo de una conciencia crítica 
subjetiva. Es decir, puede afirmarse que dicha experiencia da cuenta de 
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la potencialidad de la educación popular para generar praxis política, es 
decir, organización y trasformación. 

El proceso de cargar de contenido teórico la experiencia del Ba-
chillerato Popular “Casa Abierta” buscó aproximarse a la construcción 
de una matriz de análisis conceptual que pueda ser aplicable a otras 
experiencias de educación popular para problematizar y potenciar las 
posibilidades de la educación popular más allá del espacio áulico. Las 
ideas que se fueron desprendiendo en este caminar, lejos de pretender 
conformarse como un conjunto de axiomas, intentan abrir el debate y 
estimular, al decir de Paulo Freire, nuestra curiosidad epistemológica 
para continuar aportando a la lucha por otra educación, que no es más 
(ni menos) que la lucha por otro mundo.
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Sección VI - V
Formación Docente

La ‘didáctica de autor’
como espacio reflexivo
para la comprensión

de matrices socioeducativas
Silvia Paley, Flavia Angelino, Karina Agadia,

Cecilia Samanes y Wanda Pagani 30

Introducción

Desde la Cátedra Didáctica o Coordinación de Grupos de Aprendizaje, 
proponemos reflexionar en torno a la configuración y diálogo entre saberes 
sociológicos y didácticos. Estos configuran matrices y formas de ser y 
estar en el mundo, donde los sociólogos como docentes se presentan31 .

A través del relato de la propia experiencia escolar (e-vocación) 
de los cursantes del profesorado, se construye el ejercicio de reflexión 
donde estas “biografías socioeducativas” abren el análisis referido a la 
configuración de saberes didácticos orientados hacia la construcción de 
una “didáctica de autor”. Una didáctica de autor que –desde los aportes 
de Estela Quintar con relación a la “didáctica no parametral”– abre la 
posibilidad de análisis crítico y situado de la clase, privilegiando la centra-
lidad del sociólogo docente-autor basado en los principios de circulación 
de ideas, resonancia didáctica, didactobiografía y dispositivos didácticos, 

(30) Equipo docente de la materia Didáctica o Coordinación de Grupos de Aprendizaje-
Profesorado de Sociología-Facultad de Ciencias Sociales-Universidad de Buenos Aires.
(31) La Sociología y la Didáctica son entonces espacios disciplinares con un sustrato 
en común, en el cual se encuentran: el ámbito de la enseñanza como práctica social 
compleja e intervención social.
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en función de un “hacer con sentido”: el docente como “autor” de sus 
propias prácticas debe cuidar responsablemente a los jóvenes acompa-
ñándolos en su camino de sujetos en formación de su propio destino. 
Dice Viviana Mancovsky: “Ser un formador y formar-se es vivir de otro 
modo la ignorancia y el conocimiento”, a fin de aportar desde la autoría 
los elementos necesarios para un proyecto educativo emancipatorio32. 

La vida en las aulas 

“Sigo creyendo que la supuesta diferencia entre lo fantástico y lo que la 
gente cree verdadero es una prueba más de que la especie humana erró 
su camino esencial. Somos unos cuantos los empeñados en desandarlo, 
los aprendices de una difícil cartografía de la que saldrán algún día 
los mapas de la realidad del hombre”. 
(Julio Cortázar)

La relación entre “educación” y “vida” posiciona los relatos de 
quienes emprenden la tarea de enseñar como un espacio propicio para 
deconstruir el significado de “clase” en la construcción de la subjetividad 
del sociólogo como docente. Jorge Larrosa indica que hay una relación 
entre el renacer de la reflexión, entre el lenguaje y la vida (Larrosa, 2007). 
Relación que retoma Contreras Domingo cuando dice que 

(…) esa relación podría pensarse como experiencia, aunque entendiendo 
experiencia de un modo particular. La experiencia sería lo que nos pasa. 
No lo que pasa, sino lo que nos pasa. Vivimos en un mundo en que 
pasan muchas cosas… Pero, al mismo tiempo, casi nada nos pasa… 
Sabemos muchas cosas, pero nosotros mismos no cambiamos con lo 
que sabemos. Esto sería una relación con el consigo, como fuente en 
sí de saber y de ser. Y esto tanto en mis estudiantes como en mí mismo 
(Contreras Domingo, 2013).

Ya Philippe Meirieu lo presentaba en cuanto a la tarea del docente, como 
la acción de provocar el deseo y “crear el enigma”. La interacción en el aula 

(32) “Si creemos que el papel de la enseñanza (…) implica la educación de una clase 
de intelectuales vital para el desarrollo de una sociedad libre, entonces la categoría de 
intelectual sirve para relacionar el objetivo de la educación de los profesores, de la 
instrucción pública y del perfeccionamiento de los docentes con los principios mismos 
necesarios para desarrollar una ordenación y una sociedad democráticas”. Giroux, 1997.
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es un espacio de seducción, de creación, de sorpresa, de movimiento y vida 
(Meirieu, 1998). Son estas situaciones las que Estela Quintar recubre de signi-
ficado al hablar de la “Pedagogía de la dignidad de estar siendo” (Rivas Diaz, 
2005), son los docentes los protagonistas de la escena didáctica, del encuentro 
social donde la enseñanza se extiende en toda su complejidad y posibilidad.

El desafío para con una nueva forma didáctica (no-parametral) donde 
se considera la existencia en las aulas, se une con la noción de autoria 
que los sociólogos docentes toman en sus narrativas que al cobrar fuerza 
epistemológica y moral se vuelven praxis, diálogo entre el ser y el hacer, 
insumo de construcción de la historia oral y registro del “emergente”, 
análisis de aquellas situaciones inaprensibles e intangibles33.

La implicación del actor y su trayectoria y los relatos que hacen autores y 
protagonistas constituyen también una forma de consideración de las múltiples 
vivencias que recorren la enseñanza como proceso identitario. Un “mapeo” 
desde el relato, donde la cartografía, como saber letrado, se construye desde 
la experiencia misma de sus intérpretes. En tal sentido, desde la didáctica de 
autor, el sociólogo docente habilita que las aulas sean ámbito de experiencias 
de vida, de reflexión sobre lo que está ocurriendo, y por sobre todo, territorios 
de posibilidad, donde la vivencia y la acción se vuelven relato que favorece 
la apropiación significativa de conocimiento emancipador.

El sociólogo como docente: apropiación de roles y lugares

“No es mi lugar, pero sí lo es. Nunca pensé que estaría aquí. Me escapo de 
la sala de profesores, hay distancias muchas veces insalvables, otras no. Es 
la estructura, la matriz. A la vez es increíble lo que pasa en las aulas… pero, 
¿cómo hacer que les interese lo social a los chicos? ¿Debería interesarles? 
No me escuchan y sí, debería interesarles porque ¡lo viven! Lo vivimos!”.
 (Profesora en sala docente. Marzo de 2013, Quilmes, Buenos Aires) 

(33) Para ubicar y ampliar esta idea ver Terigi, F. (2010, 23 de febrero) Las cronologías 
de aprendizaje: un concepto para pensar las trayectorias escolares. Conferencia en Cine 
Don Bosco -Santa Rosa- La Pampa. La autora pone en juego dos dimensiones de la 
trayectoria socioeducativa: una teórica y otra real, abriendo así la noción de aprendizaje 
en el marco de la vivencia y el relato de esa vivencia. La vida en las aulas construye una 
trayectoria real, donde la dimensión teórica se pluridimensiona. Esta doble faz impli-
cada en el trayecto de formación, permite concebir al relato como un punto clave para 
reconstruir modelos de enseñanza y relación subjetiva para con los mismos.
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Es interesante concebir el rol del sociólogo dentro de las instituciones 
sociales. Es poco usual, ya que los sociólogos se encargan de “estudiar, 
analizar, comprender…” las instituciones, pero son pocas las veces en 
que se da una vuelta de sentido y reflexión sobre el lugar que se ocupa 
dentro de la sociedad siendo sociólogos, y más aun siendo sociólogos 
y docentes: doble identidad y muchas veces, contraria identidad. No es 
lo mismo indicar sociólogo-docente que docente-sociólogo. El orden de 
los factores altera el producto, en el sentido social de dichas nociones. 
Se está privilegiando, en el plano de las funciones, uno de los dos roles. 
Dicho ordenamiento expresa las relaciones de poder que hay al interior 
y las imágenes que los sujetos se forman de sí mismos dentro de estas 
relaciones. Es decir, expresa identidades. 

Hoy por hoy, el mundo del sociólogo y docente (no como función, sino 
como orden cronológico: dentro de la Facultad de Ciencias Sociales –UBA– 
primero se es sociólogo y luego docente), no es un mundo armónico. La 
identidad de por sí no lo es. Siempre pugna por reconocimientos sociales, 
base fundante de cualquier identidad o subjetividad. Sin reconocimiento no 
hay un Yo, no hay rol o lugar, no hay margen de maniobra. Tampoco salva 
el tener dos identidades (ser sociólogo y ser docente). El mundo social está 
estructurado jerárquicamente y siempre pesa más una que otra. La lucha en 
dicho proceso es lo que siempre se vislumbra al final del túnel.

¿Qué lugares quedan entonces para las preguntas sobre la docencia, la 
sociología, las ciencias, la construcción de los saberes, la apropiación de 
significados, las identidades…? También esto es enseñanza de la sociología: 
el sociólogo como docente, el docente sociólogo, posee entonces una doble 
responsabilidad social: analizar el plano estructural que da sentido, valoriza 
y jerarquiza los saberes, construir conocimiento en este proceso colectivo 
y estar dentro del proceso mismo del aprendizaje social, donde se pueden 
desnaturalizar estos planos de relación. En el hacer de las aulas se da la po-
sibilidad de abrir entonces los interrogantes sobre la vocación, la profesión y 
el oficio que implica hoy ser sociólogo y docente: los porqués, los tal vez…

Al ser la enseñanza una práctica social compleja, el espacio de resig-
nificación es constante en el ejercicio mismo de la docencia. La enseñanza 
de la sociología se encuentra entonces con una doble faz de complejidad: 
la inherente a la práctica docente y la propia del campo disciplinar. La 
sociología como ciencia social busca desentrañar y desnaturalizar los 
procesos y situaciones de la vida cotidiana, su “objeto de estudio” son 
interacciones, estructuras, significados, representaciones… Su ámbito de 
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injerencia son el cambio, los procesos y las cristalizaciones de sentidos. 
La doble faz de la enseñanza de la sociología posee entonces este sustrato 
común: las prácticas sociales complejas no son ajenas, sino propias. 

¿Qué sucede cuando el sociólogo se presenta como coordinador de 
grupos de aprendizaje? ¿Qué situaciones lo interpelan a la hora de estar 
dentro de la clase? ¿Cuál es la sumatoria que se da en contextos cada 
vez más complejos, cambiantes, problemáticos y problematizados? 
¿Qué pasa cuando “se está dentro del microscopio”, cuando se es parte 
del observable, cuando se es autor? La idea de didáctica de autor teje un 
espacio donde se pueden plantear estos y otros interrogantes. La autoria, 
los estilos de enseñanza y las formas de abordaje desde la propia praxis 
docente presentan al sociólogo como protagonista de su propio relato. 
La noción de “intelectual crítico” se abre en la tensión en el ámbito de 
responsabilidad disciplinar y profesional. El sociólogo como docente se 
presenta como subjetividad y labor34. 

El docente concebido como un intelectual crítico y reflexivo ejerce, 
según Giroux, un rol fundamental en la preservación y reconstrucción 
de una vida democrática. En tal sentido dice: 

El aspecto primordial de mi preocupación es el desarrollo de un punto 
de vista de la autoridad y de la ética que defina a las escuelas como 
parte de un movimiento de avance y de lucha por la democracia, y a 
los maestros como intelectuales que legitiman, a la vez que le dan a los 
estudiantes los primeros elementos para una forma de vida particular. En 
ambos casos, deseo armar un punto de vista de la autoridad que legitime 
a las escuelas como esferas públicas democráticas, y a los maestros 

(34) Tal como señala Edith Litwin, “las prácticas de la enseñanza presuponen una iden-
tificación ideológica que hace que los docentes estructuren ese campo de una manera 
particular y realicen un recorte disciplinario personal, fruto de sus historias, perspectivas 
y también limitaciones (…) Definir las prácticas de la enseñanza nos remite a distinguir 
la buena enseñanza y la enseñanza comprensiva” (Litwin en Camilloni, 1997). En este 
sentido, la didáctica de autor es una construcción original en la que cada profesor crea, 
acorde con su campo y experticia, un diseño y estilo de enseñanza personal que per-
mitirá la construcción del conocimiento en la clase. Se trata entonces de una creación 
original en la que se conjugan saberes disciplinares y saberes didácticos, y en la que es 
posible advertir los trayectos recorridos por sus autores, sus experiencias formativas y 
profesionales, sus posicionamientos éticos, ideológicos y políticos, sus preocupaciones 
didácticas y las proyecciones del diseño de cátedra, en tanto contribuciones orientadas 
a la comprensión y a la emancipación de los estudiantes.
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como intelectuales transformadores que trabajan para hacer realidad 
sus puntos de vista de comunidad, de justicia social, de delegación de 
poderes, y de reforma social (Giroux, 1993: 120).

Al interpretar las voces, ¿nos volvemos autores?

La crítica es en sí el ámbito donde deconstruir los aspectos identita-
rios llevados a la praxis del sociólogo como docente. La identidad como 
proceso, como relato, como vivencia, se abre en construcciones de sig-
nificados encontradas en un espacio colectivo donde la sociología como 
disciplina se reescribe desde sus autores. Las prácticas de enseñanza, en 
sus aspectos de acción y dicción, presentan a la sociología como ámbito 
de posibilidad en cuanto a la reformulación y revisión de sus prácticas. He 
ahí el desafío en el que el relato como situación vivida y evocada ayuda 
a desentrañar los múltiples espacios identitarios que en él asoman, tal 
vez, para responder y siempre resignificar algunas preguntas; tal como 
dice Wanda, socióloga docente, en su relato “La experiencia enseña”.
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Construyendo
Buenas Prácticas

Una experiencia de formación docente
en Morón, Ciudad Educadora

Dirección de Organizaciones y Participación Comunitaria.
Municipio de Morón35 

“No debemos llamar al pueblo a la escuela para que reciba instruc-
ciones, postulados, recetas, amenazas, amonestaciones o castigos, sino 
para participar colectivamente en la construcción de un saber, que va 
más allá del saber hecho de pura experiencia, que toma en cuenta sus 
necesidades y lo vuelve instrumento de lucha, posibilitándole trans-
formarse en sujeto de su propia historia”.
(Paulo Freire, 1999)

Morón Educa

Desde el Municipio de Morón entendemos que la escuela no está ais-
lada de su barrio, de su comunidad. Además, entendemos a la ciudad como 
un espacio educador y, también, como un espacio posible de ser educado.

Para nosotros/as, la educación –la concepción de la educación– apun-
ta a la construcción conjunta de oportunidades de aprendizajes siempre 
novedosos, partiendo desde experiencias particulares y lugares sociales 
específicos, presentando siempre un carácter político, porque se orienta 
a la acción, y es sustancialmente colectiva porque es dialéctica.

Es en ese sentido, con amplio conocimiento y trabajo en el territo-
rio, con una afinada lectura de la trama urbana, con la intencionalidad 

(35) Este trabajo es producto de un equipo de trabajo que pertenece al programa “Ciudad 
Educadora”. Municipio de Morón, Intendente Lucas Ghi, Morón Educa. www.moron.gov.ar
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política, pedagógica e ideológica de construir colectivamente una 
ciudad más justa, inclusiva, solidaria y cooperativa que, a partir de 
2010, comenzamos a desarrollar el Proyecto Construyendo Buenas 
Prácticas. En el marco de los nuevos diseños curriculares y entendien-
do que lo fundamental en la Educación, además de lo didáctico y lo 
pedagógico, lo epistemológico y lo político, también es –como decía 
Paulo Freire– el compromiso ético y la búsqueda de la coherencia 
entre los componentes mencionados anteriormente, articulamos con 
los Institutos Superiores de Formación Docente (ISFD) acompañan-
do la formación de los futuros educadores y apuntando a construir 
una ciudadanía crítica, responsable, solidaria y comprometida con 
su comunidad.

Es así como las y los estudiantes del ISFD Nº 108 Manuel Dorrego, 
del ISFD Nº 45 Julio Cortázar y del Instituto Nuestra Señora del Buen 
Viaje de Morón realizan sus prácticas de primer año en bibliotecas 
populares, comedores comunitarios, sociedades de fomento, talleres 
protegidos, jardines comunitarios, y también en talleres culturales para 
adultos mayores, para niños, niñas y jóvenes, en espacios de educación 
maternal comunitaria, de políticas de género, entre otros. Todos éstos, 
proyectos socioeducativos de gestión municipal y de las organizaciones 
sociales/comunitarias de la ciudad de Morón.

Objetivos 

La propuesta desde el Proyecto Construyendo Buenas Prácticas es 
generar un espacio donde las y los estudiantes puedan: participar en el 
desarrollo y la consolidación de proyectos sociales, culturales y polí-
ticos locales; interactuar con niños, niñas y adolescentes y jóvenes en 
un marco de vulnerabilidad; fortalecer vínculos y nuevas alternativas 
de acercamiento y formación que potencian otras tareas; participar de 
espacios de construcción pedagógica que involucren a distintos actores 
sociales; optimizar la práctica docente teniendo en cuenta los abordajes 
conceptuales y metodológicos; revisar críticamente el quehacer docente 
y promover el desarrollo de competencias profesionales, entre otros. 
Pensamos en un espacio no cerrado y en construcción, un espacio con 
intencionalidad social, en relación con la construcción de ciudadanía y la 
consolidación de la democracia. Pensamos en proyectos socioeducativos 
donde se construyan espacios de reflexión colectiva sobre los Derechos 
Humanos, su vulneración, defensa y conquista.
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Acciones llevadas a cabo

Presentación

Cada año iniciamos la propuesta con la realización con una jornada 
de presentación del Proyecto que incluye relatos de experiencias de años 
anteriores de estudiantes, docentes y referentes de las organizaciones so-
ciales, además de talleres educativos y culturales y charlas con referentes 
de diversas experiencias en el campo educativo. 

Acompañamiento

Luego de participar en talleres de educación popular, las estudiantes 
comienzan sus prácticas en las organizaciones comunitarias y talleres 
municipales, donde presenciarán y acompañarán el trabajo de estos 
espacios durante dos o tres meses. La propuesta es de una participación 
activa que estimule el conocimiento de la propuesta comunitaria y de las 
herramientas pedagógicas utilizadas, el vínculo y compromiso con los 
actores sociales que allí participan y el desarrollo de nuevas propuestas 
pedagógicas, entre otros. Desde el Proyecto acompañamos a las y los 
estudiantes en su recorrido por estos espacios socioeducativos y a las 
organizaciones sociales que las reciben. 

Capacitaciones

Durante el año organizamos capacitaciones, encuentros de diversos 
talleres culturales, talleres de derechos humanos, de educación popular, 
jornadas de formación, ciclos de charlas, etc. facilitando así a estudiantes 
y docentes herramientas para reflexionar desde una perspectiva de la 
educación popular sobre la educación y la tarea docente. 

Mesa docente

El desarrollo del proyecto lo llevamos adelante articulando con los tres 
profesorados de Morón. Es por eso que conformamos una mesa docente para 
pensar y organizar en conjunto las acciones que realizaremos durante el año. 

Se trata de una instancia de debate y coordinación inter-institucional 
en la que se analizan las principales temáticas relevantes para avanzar 
en el desarrollo de las actividades que se vienen realizando en el marco 
del proyecto. Se propone como un trabajo colaborativo de las y los 
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distintos agentes educativos como oportunidad formativa que permite 
ver las cuestiones desde varios puntos de vista, estimula el pensamiento 
reflexivo, permite el intercambio de experiencias y materiales educativos.

Cierre

Se trata de una jornada de encuentro para compartir entre todos los 
actores involucrados en las experiencias recorridas durante el año. Tanto 
la presentación como el cierre son jornadas de trabajo compartido, donde 
se proponen instancias colectivas de debate y devolución sobre la expe-
riencia que nos permitirán, a la vez, poder evaluar las fortalezas y debi-
lidades del proyecto y así repensarlo, redibujarlo para el año siguiente. 

Formación Docente

Nuestra propuesta es participar en la mesa temática cuyo eje es Prác-
ticas Pedagógicas Emancipadoras en la Escuela Pública. Si bien desde 
el proyecto no trabajamos directamente en la escuela pública, sí –como 
expresamos en el desarrollo del proyecto– participan futuras docentes que 
por medio de esta experiencia se apropian de herramientas pedagógicas 
de la educación popular que luego podrán utilizar en la escuela, y a la 
vez se vinculan con las organizaciones e instituciones que conforman el 
barrio y la comunidad en donde se encuentra la escuela. 
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Prácticas Pedagógicas 
Emancipadoras en la Escuela 

Pública: una propuesta
desde la Educación Popular

Analí Schultheis36

Introducción

La práctica emancipatoria que se cuenta a continuación se desarrolla 
en la Escuela Normal Superior N° 5 “Gral. Don Martín de Güemes” de 
la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, en el espacio del Proyecto de 
Definición Institucional (EDI): “La Educación Popular en la Formación 
Docente”, con el objetivo de poder brindar una orientación que desde la 
formación docente incorpore los fundamentos de la educación popular 
dentro del espacio escolar público.

Considerar esta experiencia una práctica emancipatoria responde 
a la idea de ofrecer un enfoque innovador de enseñanza que trabaje 
por la promoción de aprendizajes significativos que permitan a los 
estudiantes aprehender la complejidad del mundo que habitan desde 
la reflexión sobre sus propias prácticas, aportando a la construcción 
de una visión integral del sistema educativo y el desarrollo de una 
formación integral.

Las actividades mediante las cuales se desarrolla esta experiencia se 
centran básicamente en el desarrollo de diferentes instancias formativas 

(36) Prof. en Ciencias de la Educación (UNER), Lic. en Educación (UNQUI), Diplo-
mada en Gestión de Políticas Públicas (FLACSO), cursando actualmente la diplomatura 
en Educación Popular (UNQUI y Universidad del Humanismo Cristiano de Chile). 
Experiencia en gestión de programas socio-educativos del tercer sector y docencia de 
nivel superior en el ENS N°5 y N°7 de CABA, en las materias de “Educación popular 
Latinoamericana” e “Historia y Política de la Educación Argentina”.
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que van desde materias de fundamentación teórica (como es el caso de 
Historia de la Educación Popular y Pedagogías Críticas Latinoamerica-
nas), hasta talleres de ateneos de narrativas de experiencias pedagógicas, 
diseño de materiales didácticos, observaciones y prácticas en institucio-
nes no formales de educación. Estos espacios se articulan además con 
otras experiencias, programas o seminarios de educación popular que 
se consideren interesantes para los objetivos del EDI.

Fueron varias las causas que llevaron a impulsar esta propuesta, a saber:

l las prácticas que realizan los estudiantes de profesorado ocurren 
mayoritariamente en escuelas a las que asisten niñ@s de los sectores 
más desprotegidos;

l en muchas de esas instituciones, también se vulnera el derecho 
especifico a la educación, del cual aparecen en los indicadores de 
deserción, repitencia, “fracaso” escolar (concebido frecuentemente 
como fracaso del niño y su familia);

l la institución escuela como receptor de múltiples demandas (cui-
dados, asistencia, etc.);

l nuevas configuraciones familiares y el desajuste institucional para 
comprenderlas y abordarlas;

l ausencia o falta de profundización en la formación docente de tenden-
cias pedagógicas latinoamericanas de tipo innovador y progresista.

A raíz de estas problemáticas, el EDI asume la necesidad de 
revisar los marcos teóricos y experiencias por las que transitan los 
estudiantes de los institutos de formación docente, proponiendo a la 
corriente pedagógica de educación popular como el marco teórico-
práctico clave para ello.

Esta corriente enriquece el debate y fomenta el desarrollo de formas 
alternativas para pensar e intervenir las prácticas educativas desde la 
docencia, partiendo de entender a la educación popular… 

(…) como una práctica social que se inscribe al interior de un proceso 
mucho más amplio que el meramente educativo, que busca que los 
sectores populares se constituyan en sujetos políticos conscientes y 
organizados a partir de su praxis social (Hernández, 1985). 

Práctica entendida en el sentido freireano de acción y reflexión de 
los hombres sobre el mundo para transformarlo. 
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En este sentido, el EDI propone aportar a los estudiantes una instancia 
que invite a conocer y vivenciar experiencias de educación popular con 
el objetivo de pensar, renovar e imaginar nuevas intervenciones dentro de 
la esfera de la educación pública que contribuyan a la construcción de un 
pensamiento y una práctica pedagógica más inclusiva y democratizadora; 
así como la generación de experiencias educativas que respondan a los in-
tereses de los sectores a quienes están dirigidas desde el interior mismo del 
sistema educativo, haciendo de la escuela un espacio de educación popular.

Propósitos expuestos en el proyecto del EDI que sintetizan el para 
qué de esta experiencia:

l Contribuir con una experiencia formativa que articule la Educación 
Pública formal con postulados de la Educación Popular.

l Promocionar el conocimiento de experiencias de Educación Popular 
y estimular la participación de los estudiantes o futuros maestros 
y maestras en ellas.

l Favorecer el desarrollo y apropiación de saberes propios de la 
Educación Popular, tanto para la adquisición de los conocimientos 
dentro del Campo de la Formación General como para la futura 
Práctica Docente.

l Proporcionar herramientas que permitan analizar las experien-
cias formativas que se desarrollan en espacios de educación no 
formal/popular.

l Aportar a la construcción de un pensamiento y una práctica peda-
gógica que tenga como meta la inclusión social. 

l Crear un espacio de discusión crítica en torno a las transformaciones   
sociales, culturales y su incidencia en la escuela, los docentes, los 
estudiantes, la producción de conocimiento y nuevas subjetividades.

l Generar en los futuros maestros y maestras una actitud y una visión 
de la Educación Popular como campo de investigación que aporte 
a su tarea diaria en la educación formal.

Arribar a cada uno de estos propósitos implicará conducir la forma-
ción docente a asumir un papel más activo en la provisión de marcos 
teórico-prácticos que vehiculicen nuevas formas de transmisión cultural, 
así como de espacios para atender la multiplicidad de prácticas y reali-
dades socio-educativas que existen, ya que 

(…) una experiencia educativa que transforme lo que parece imposible, que 
abra nuevas posibilidades, que rompa con las trabas que impiden crecer, 
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no surge de una receta. Es necesario pensar, crear e implementar un estilo 
único, propio, particular de enseñanza. (…) Hay que animarse a “deformar”, 
flexibilizar, amoldar, adaptar algunos contenidos, criterios metodológicos, 
espacios, tiempos, tomando lo que sirve, recreando lo que se conoce, de 
acuerdo a cada situación. No hacerlo a la manera de un iluminado que sabe 
qué hacer desde el primer momento, sino con la sabiduría del que cuando 
enseña, aprende. A las preguntas ¿qué hago? o ¿cómo sigo? es necesario 
responderles en el día a día, de la mano de los alumnos. Estas preguntas 
sencillas pero básicas, esta valentía para ir en contra de lo establecido pre-
cisan fundamentalmente de lo más simple y, a veces, ausente: animarse a 
probar, a crear, a no quedarse sólo con lo conocido (Iglesias, 2004).
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La práctica pedagógica como 
analizador

Experiencia educativo-recreativa 
en contextos diferentes: un camino 

posible a la autonomía
Silvia Kaenel, Marina Laura López, Fabián Rivero,

Natalio Segovia y José Zanata37

Introducción

El trabajo responde a reflexiones obtenidas a partir del análisis de 
una experiencia –centrada en la tarea y en la asunción de responsabi-
lidades de cada uno respecto a su proceso de formación– de práctica 
pedagógica educativo-recreativa en escuelas públicas, realizada en 
junio de 2013 en las localidades de Villa Río Bermejito y Miraflores 
(Impenetrable Chaqueño). Esta experiencia fue llevada adelante por 
el Instituto Superior de Educación Física de la ciudad de Resistencia-
Chaco, en coordinación con alumnos de la carrera de Tiempo Libre y 
Recreación del Instituto Superior de Tiempo Libre y Recreación de 
Buenos Aires, Argentina. 

Entendiendo “analizador” como dispositivo que permite revelar lo 
estructural y detectar representaciones, posiciones y actitudes de los dife-
rentes grupos sociales argumentados por mundos subjetivos, el análisis se 
centra en la consideración de la práctica educativa como trama vincular 
de un momento social donde el ser humano se manifiesta y constituye 
como sujeto externalizando e internalizando significados que refieren a 
sí mismo y a sus relaciones con el otro. Aquí cobra fundamental impor-
tancia el “acto”; entendido como 

(37) Estudiantes de la carrera de Tiempo Libre y Recreación, del Instituto Superior de 
Tiempo Libre y Recreación, Ciudad de Buenos Aires.
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(…) un poder sobre la realidad y en la realidad (…) El acto no implica 
sólo un actor, un agente, sino también consecuencias obligadas y ma-
nifiestas, a saber, la modificación de una realidad incluida en las redes 
sociales (Mendel, 1996: 173).

Desde esta perspectiva, el “acto” en el proceso de formación im-
plicaría –siguiendo los planteos de Ferry (1990)– un nivel de análisis 
praxiológico: reflexionar y proponer respecto del cómo, qué y para qué 
hacer teniendo en cuenta condiciones de lugar, de tiempo y de relación 
con la realidad. Y, desde aquí, la implicancia de procesos de socialización 
orientados a la toma de conciencia y ejercicio de la autonomía personal 
y con ello, generadora de una educación emancipadora, aquella que 
habilita a ser “dueño de su propia voz” (Freire, 2008). 

Texto de exposición

Los sustentos conceptuales desde los cuales se analizó la infor-
mación responden a postulados de la sociología crítica y clínica, de la 
pedagogía crítica y de teorías sociopsicoanalíticas e institucionalistas. 
Desde estas perspectivas se entiende la práctica docente educativo-
recreativa en una trama vincular que como lo expresa Käes (2002), 
constituye al hombre como sujeto y lo hace prisionero de una trama 
de significados (relaciones de saber) y de relaciones de influencia 
mutua (relaciones de poder). 

Respecto de las relaciones de poder, en una de sus connotaciones, 
implicaría la renuncia a la autonomía y el sometimiento al poder del otro 
con actitud de sumisión y dependencia. Otra visón considera que entre 
el poder de uno sobre otro, o del otro sobre uno, existe otra dimensión 
del poder: la del poder sobre los propios actos. Dice Mendel:

El acto es un poder sobre la realidad y en la realidad, (…) El acto no 
implica sólo un actor, un agente, sino también consecuencias obligadas 
y manifiestas, a saber, la modificación de una realidad incluida en las 
redes sociales (1996: 173).

Esta perspectiva permitiría comprender el “acto” educativo-recreativo 
como un proceso de construcción en una trama y vinculación social 
en donde lo individual y social están íntimamente imbricados. En esta 
construcción, siguiendo a Berger y Luckman (1968), se ponen en juego 
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formas en que el conocimiento se objetiva, institucionaliza y legitima 
socialmente en la dialéctica individuo-sociedad.

Desde el campo de la formación, siguiendo a Ferry (1990) se en-
tienden las prácticas como la adquisición personal de cierta forma para 
actuar, para reflexionar y perfeccionar esta forma a través de mediadores 
bajo tres condiciones: de lugar, de tiempo y de relación con la realidad. 
Estas condiciones están afirmando que la formación sólo puede hacerse 
en lugares previstos a tal propósito, que la experiencia es formadora si 
se vuelve sobre ella a fin de rever lo que ha hecho haciendo un balance 
reflexivo; y esto requiere del establecimiento de una distancia con la 
realidad, de un desprendimiento con ella para poder representársela y 
entonces la realidad queda figurada por representaciones. En este nivel, 
llamado praxiológico, es cuando se puede empezar a hablar de teorización. 
Ya no se trataría simplemente de contestar cómo hacer, sino detenerse, 
discernir y proponer respecto del qué hacer y para qué hacer; reflexiones 
y análisis que involucrarían procesos de socialización orientados a la 
toma de conciencia y ejercicio de la autonomía personal conceptualiza-
dos, desde el sociopsicoanálisis, como socialización secundaria, es decir 
no identificatoria y contextualizada en grupos homogéneos de trabajo. 

De acuerdo con Mendel (1996), teniendo en cuenta que la relación 
de las personas con su acto de trabajo varía en función del marco en el 
que se realicen los intercambios, al promover un grupo institucional 
homogéneo de relaciones igualitarias, la dinámica interna conduce a los 
participantes a reapropiarse de un mayor poder sobre sus actos de trabajo 
que, al estar institucionalizados, conservan en sí mismos un mundo de 
normas, valores, simbolismos y representaciones que los regulan, les po-
nen límites y orientan en el entendimiento y decodificación de la realidad. 

A partir de las representaciones (que describen, clasifican y explican 
la realidad) los individuos definen situaciones, organizan y orientan su 
acción (Castoriadis en: Tello, 2003: 99). Tomar conciencia de ello abriría 
puertas a la identificación y re-conocimiento del origen o causas de sus 
representaciones y con ello la posibilidad de transformar los actos por un 
proceso de reflexión y discernimiento autónomos que podrían traducirse 
en el hacer como proceso educativo emancipador.

Lo arriba expuesto orienta el análisis de las acciones realizadas por el 
grupo interviniente y se constituye en eje de exposición que se organiza 
a partir de los siguientes aspectos:
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Contextualización y marco de la experiencia 

La experiencia, realizada desde el 16 al 23 de junio de 2013, respondió 
a una acción coordinada entre el Instituto Educativo Superior de Educa-
ción Física (IESEF) de Resistencia, Chaco, y la carrera de Recreación 
del Instituto Superior de Tiempo Libre y Recreación (ISTLyR) de la 
Ciudad de Buenos Aires. 

El grupo estaba constituido por 32 alumnos y tres profesores. Ambas 
instituciones generaron y participaron de un proyecto de integración, 
intervención y formación denominado “Educar y Jugar Socializando” en 
el Impenetrable Chaqueño, que si bien estaba planificado para intervenir 
en la UEP 144 “Padre Severiano”, CIC a cargo de la Fundación Valdocco 
ubicada en Comandancia Frías, se realizó en las localidades de Villa Río 
Bermejito y Miraflores por inconvenientes climáticos. 

La experiencia consistió en prácticas educativo-recreativas en 
contextos escolares y comunitarios y en intercambio de experiencias 
intergrupales consideradas de gran valor educativo y formativo en la 
comprensión de la tarea. 

Metodológicamente se instauró una dinámica de vinculación circular 
que se definía en momentos de “impregnación - programación - acción 
- reflexión - evaluación - registro” priorizando los espacios de reflexión 
en tanto se concebía a los intervinientes como sujetos sociales capaces 
de pensarse a sí mismos. 

Desde lo didáctico –entendiendo didáctica como práctica inten-
cional generadora de cambios y reflexiones que habilita al análisis 
e interpretación del entrecruzamiento praxis-teoría a partir de un 
cuestionamiento constructivo– se respaldó en una pedagogía que se 
interesa por el “ser-en-grupo”, favoreciendo la emergencia de la gru-
palidad entendida como especificidad del acontecer grupal; al decir 
de Souto (2011: 59), como 

(…) una dimensión con sentido de temporalidad, de proceso, de camino 
o trayectoria que puede llegar a niveles y grados muy diversos. No 
alude o se refiere a una meta a alcanzar como lo ideal, (…) Hay una 
posibilidad de devenir, de construir-se, de auto-organizarse abierta y 
flexiblemente; (…) en la problematización y construcción del dato que 
va “siendo” desde la relación misma del conocimiento (Souto, 2007:19).
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Como contenidos y ejes de intervención, se plantearon actividades lúdico- 
colaborativas desde la recreación, concibiendo esta última como una acción 
que permite la resignificación y creación de nuevos emergentes culturales y, 
dentro de ella, al juego como una actividad social y producción cultural que, 
como tal, implica la presencia de los otros, una significación y un simbolismo.

Acciones realizadas

En terreno el grupo llevó adelante prácticas docentes formales en el ni-
vel primario y secundario, y prácticas educativo-recreativas no formales en 
espacios educativos y públicos: juegos teatrales; malabares; murga; juegos 
de mesa, cancioneros, actividades de vida en la naturaleza, entre otras. Hacia 
el interior del grupo se realizaron talleres de dinámicas y conducción para 
recreación, vida en la naturaleza y procesos de programación y planificación.

 

Algunos emergentes generalizados de la grupalidad

En el proceso grupal
Toma de conciencia respecto de:
l esquemas perceptivos que orientan diferentes y simultáneas maneras 

de interpretar y comprender un mismo fenómeno o situación social 
generando un enriquecimiento mutuo;

l representaciones que refieren al grupo de trabajo –grupo chico, grupo 
grande, pertenencia– y las situaciones emocionales que activan, 
proceso que condujo a reconstrucciones y reordenaciones tanto 
emotivas como cognitivas aceptando y legitimando diferencias; 

l el valor de la colaboración en procesos autónomos de construcción 
de conocimientos y prácticas educativo-recreativas concretas.

En el acto de trabajo 
l La eficacia de la conducta gestual y motriz como medio de comu-

nicación y vinculación con el otro;
l En algunos de los intervinientes, la existencia de estereotipos 

gestados en el proceso de formación que no condicen con algunos 
contextos sociales; 

l El valor formativo, humano y profesional de alianzas cooperativas 
y colaborativas con otras instituciones;

l La complejidad del “actuar” social y el constante desafío que invo-
lucra el acto educativo;
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l La significación que adquiere “el saber contextualizado”.

En la modalidad de trabajo 
l El hecho de no haber podido realizar la experiencia en el lugar para el 

cual se había planificado y estar condicionados por factores climáticos 
sin tener programación extendida, sino en el “día a día” provocó un ma-
nejo creciente del miedo y la incertidumbre manifestado en la apertura 
a enfrentar lo “desconocido dentro de lo conocido” con predisposición 
a observar y comprender sistemas de vida educativos y comunitarios, 
como, asimismo, procesos personales de re-conocimiento emocional;

l La experiencia en terreno, con convivencia y permanencia en el 
lugar, permitió un abordaje más profundo y diferencial de aquellas 
situaciones que se presentaron como críticas en distintos aspectos, 
posibilitando el acceso al campo de los vínculos, de las relaciones 
y de lo emocional, dando cuenta del valor que éste tiene para la 
integración y el proceso de aprendizaje en general; 

l la oportunidad de construir conocimientos desde una participación 
activa y reflexiva;

l Los procesos constantes de revisión y reflexión y la instauración 
de estos procesos desde la escucha comprensiva facilitó la cons-
trucción, desde el pensamiento autónomo, de saberes que dieron 
contención y marco tanto en lo individual como grupal.
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Aspectos
de la profesionalización 

del actor en Buenos Aires 
Aproximación a los imaginarios
de los ámbitos de formación

Marina García y Julieta Grinspan38 

“Pero es importante recordar que la doctrina brechtiana de la activi-
dad, si bien alguna vez fue energizante, dado que actividad y praxis 
figuran muy precisamente en la agenda, es ahora apremiante y candente 
precisamente que ya no figuran y porque muchísima gente parece estar 
inmovilizada en unas instituciones y una profesionalización que no 
admiten ningún cambio revolucionario, y ni siquiera evolucionario u 
orientado hacia la reforma.” (Jameson, 1999) 

El presente trabajo está en proceso de construcción. Intenta realizar 
un acercamiento, desde nuestra mirada como artistas del teatro inde-
pendiente, hacia las instituciones formadoras de actores y actrices de 
la Ciudad de Buenos Aires. De allí, se desprende el debate del término 
“profesionalización” y los distintos sentidos que genera. 

En el bachín teatro, con nuestros trece años de historia hemos de-
sarrollado una vasta producción de obras de teatro con una excelente 
repercusión en el medio teatral y gran aceptación del público en general. 
Desde el año 2004, al establecernos en nuestra primera sala de teatro 
en el barrio de Constitución abrimos los talleres de teatro abiertos a 
la comunidad. Estaríamos allí hasta 2007. Desde entonces hasta la 
actualidad, ya en el barrio de Parque Patricios, hemos continuado 
ininterrumpidamente esos talleres. 

(38) Julieta Grinspan y Marina García: actrices de el bachin teatro.
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Hemos pensado recurrentemente nuestros objetivos como “docentes” 
de teatro: cuál es la responsabilidad que conlleva esta acción de enseñar 
aquello que uno hace, qué queremos lograr, qué contenidos utilizar. Como 
el grupo ha tenido diferentes etapas, nuestra visión artística se ha ido 
modificando afortunadamente. Los talleres han sido un gran motor de 
nuestras reflexiones como artistas, producto del diálogo con los alumnos, 
como así también con el inevitable ejercicio de aprender mientras estamos 
al frente de grupos de estudiantes que todo lo quieren saber. 

Es así que hemos desplegado diferentes instancias de formación, 
desde los talleres anuales hasta seminarios específicos vinculados a 
nuestra forma de vivir el teatro, como los seminarios de Teatro Épico. 

La tarea docente de el bachín está ligada íntimamente al funciona-
miento grupal, en un diálogo permanente; y como artistas/docentes, nos 
consideramos profesionales que producen en el teatro independiente. 
Sin embargo, hay allí dos categorías que en la actualidad se encuentran 
en debate: profesional e independiente. Es por eso que desde el área de 
teatro del CCC hemos decidido adentrarnos como artistas/docentes en 
el debate, en este caso, de la “profesionalización” del actor y en el rol 
que juegan en esta construcción de sentidos, las principales instituciones 
formadoras de actores/actrices. A continuación, compartimos algunas 
primeras reflexiones sobre este tema.

Para comenzar este recorrido hacia los diferentes sentidos históricos 
y actuales sobre la profesión del actor, veamos a qué nos remite el tér-
mino profesional. Sobre éste, se dice de quien practica una actividad de 
la cual vive. Profesionalismo: cultivo o utilización de ciertas disciplinas, 
artes o deportes, como medio de lucro. Profesionalizar: dar carácter de 
profesional a una actividad. Profesión: empleo, facultad u oficio que 
cada uno tiene y ejerce con derecho a retribución. De allí se desprende 
la vinculación aparentemente necesaria de la retribución económica con 
el estadio profesional. Pero cabe preguntarse si, al menos en el campo de 
las artes esto resulta ser un hecho o hay otros factores que determinen al 
actor/actriz profesional y en los cuales hacer eje. 

En la búsqueda de materiales referidos a este asunto, damos con un 
vacío que no es consecuente con la realidad, dado que no podemos negar 
que es una discusión instalada en el medio, al menos teatral. Si bien no se 
pretende llegar aquí a una solución, sino más bien aportar a los diferen-
tes sentidos que constituyen nuestro presente como artistas, abordamos 
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algunas lecturas que nos introducen en este tema. Encontramos algunos 
textos que nos sirven como disparadores. 

Héctor P. Agosti en su libro Ideología y Cultura (1979) hace refe-
rencia, desde una perspectiva de clase, al rol de los intelectuales y la 
retribución económica. Cuando el intelectual, dentro de la sociedad 
dividida en clases, ha alcanzado a percibir el significado histórico de 
esta dicotomía, elevándose por lo mismo a la dignidad de la conciencia 
teórica, se plantea una problemática colmada de alternativas: a) para 
vivir y ganar lo indispensable para vivir, debe producir para el sistema 
cuya injusticia intrínseca le repugna; b) a fin de justificarse éticamente 
debe poner su sabiduría al servicio de la clase obrera, pero esta segunda 
alternativa, aunque lo reconforte moralmente, es difícil que le proporcione 
el pan para vivir; c) le queda entonces la posibilidad de operar dentro 
del sistema y de aprovechar sus medios para producir obras que estén 
contra el sistema.

Pero ¿quién es, quién se asume, quién representa al profesional? 
Se vuelve necesario hacer un recorte que nos indique el camino por 
donde abordar esta pregunta. Así, la Ciudad de Buenos Aires, con una 
gran actividad teatral, es un buen campo para nuestro estudio; además, 
cuenta con múltiples espacios de formación que al parecer nos indican 
unos de los aspectos socialmente válidos para definir el tránsito hacia la 
profesionalización de los actores y las actrices.

Cuando nos dirigimos a la búsqueda de estas instituciones que son 
formadoras, nos encontramos con el término profesional recurrentemente. 
En mayor o menor medida, todas las instituciones acuden al término en 
sus portadas de presentación en las páginas de Internet. 

En la página del Instituto Universitario Nacional del Arte (IUNA), 
en el apartado de la Licenciatura de Actuación puede leerse en referencia 
a los objetivos: “Formar actores, directores, y diseñadores capaces de 
realizar en forma profesional las actividades correspondientes a su acti-
vidad”. En referencia a los alcances del título, encontramos: “La sólida 
formación impartida asegura un adecuado respaldo a la labor profesional 
(…) El egresado estará preparado para actuar creativa y responsablemente 
como un profesional ético e integrado a la comunidad”.

En el portal de Escuela Municipal de Arte (EMAD) puede leerse en 
referencia a la Licenciatura de Arte Dramático:
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El egresado de la Carrera de Arte Dramático está capacitado para: des-
empeñarse como actor profesional en teatro, cine y televisión. (…) Su 
ámbito de acción se encuentra en teatros públicos y privados, centro de 
prevención en salud pública, talleres teatrales, realización y conducción 
de eventos. Cursando los tres primeros años de la carrera, obtiene el 
título de Actor Dramático. Al finalizar el cuarto año, obtiene el título 
de Licenciado en Arte Dramático. (…).

¿Allí la profesionalización es sinónimo de excelencia? ¿Garantiza 
la excelencia los medios necesarios para cumplir la relación entre acti-
vidad y retribución económica que mencionáramos más arriba? ¿Existe 
una conciencia referida a esta cuestión? Sin duda, ningún profesional 
o poseedor del título tiene un futuro o economía asegurados. Sin em-
bargo, no está de más acercarnos a estas concepciones del término en 
un terreno cargado de subjetividades como es la actividad artística. Al 
mismo tiempo, cabe dedicar de aquí en adelante el análisis profundo de 
los programas de estudios y la formas de llevarlos a cabo por parte de 
las instituciones formadoras. 

Creemos en un teatro transformador, y esto trasciende las defini-
ciones discursivas. Desde nuestros espectáculos intentamos el debate, 
sentar posiciones, generar acontecimientos artísticamente genuinos. Y 
como artistas que buscan una sociedad mejor, nuestro teatro no es aje-
no a nuestra realidad como docentes. Allí también debemos generar el 
debate, entendiendo la instancia de formación como un acontecimiento 
también transformador. 
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Sección VI - VI
Experiencias para todos los Niveles Educativos

Arte en la Escuela
Antoaneta Madjarova39

Introducción

“Arte en la Escuela” es un programa artístico y educativo del 
Centro Cultural de la Cooperación Floreal Gorini (CCC) que brinda a 
los niños el acercamiento a la cultura y al arte. El programa funciona 
con muchísimo éxito desde el año 2006, en la sala Solidaridad del 
CCC. Es un Proyecto del Área de Títeres y Espectáculos para niños 
del Departamento artístico del CCC coordinado por mí. La idea fun-
dacional impulsada por nuestro Director General, Juan Carlos Junio, 
tiene el respaldo de la Dirección Artística y de la Dirección general del 
CCC. Para el desarrollo del programa contamos con la participación 
de doce artistas que, a su vez, son integrantes del Área de Títeres y 
Espectáculos para niños del CCC. 

Arte en la Escuela se propone fomentar la actividad teatral en 
todas sus representaciones escénicas estimulando la creatividad, la 
sensibilidad artística, la imaginación y la reflexión en alumnos de 
todas las edades. Es un programa que integra a artistas, docentes y 
alumnos en un vínculo diferente de aprendizaje, debate y reflexión. 
Las propuestas artísticas se trabajan con sumo cuidado, responsabili-
dad y exigencia. Somos muy cuidadosos con la elección de los temas 
y los contenidos de las obras. Nuestro objetivo es trasmitir valores, 
fomentar y desarrollar la creatividad, despertando la sensibilidad, 
la reflexión y el debate, y aportando conocimientos, pero al mismo 
tiempo brindar la posibilidad de jugar, divertirse y disfrutar de la 
convivencia con el arte. 

(39) Directora Artística Adjunta de los Departamentos de Artes del CCC Floreal Gorini 
y Coordinadora del Programa Arte en la Escuela.

PedaEman.indd   397 17/09/2014   14:23:58



398 | Hacia una Pedagogía Emancipatoria en Nuestra América

Nuestra tarea

El Área de Títeres y Espectáculos para niños es una célula orgánica 
dentro del Departamento artístico. Somos 25 artistas que trabajamos en la 
producción de espectáculos para niños y, al mismo tiempo, participamos 
en la construcción del proyecto político cultural del CCC. Nuestra tarea 
–además de lo específico– es formarnos como intelectuales críticos y 
también formar artistas jóvenes altamente profesionales y comprometidos 
socialmente para que puedan participar en la vida socio política del país 
desde la construcción de una nueva cultura: producir bienes simbólicos, 
por un lado, y participar en la gestión alternativa, por el otro. La base 
fundamental es el trabajo en equipo, en cooperativa, tanto en la pro-
ducción artística como en la gestión y en la socialización de los bienes. 

Creemos profundamente que cada niño en el planeta tiene derecho a 
experimentar el arte como espectador y como protagonista. Para la cartelera 
de espectáculos para niños buscamos variedad de géneros recordando la 
doble responsabilidad como artistas y formadores. Así, la tarea de un artista 
es pública. El arte estimula el nivel emocional, la reflexión y ayuda a imagi-
nar a ese niño pensante que descubre valores éticos, morales e ideológicos.

Desde el año 2010 el Programa Arte en la Escuela se amplió, y con 
un acuerdo entre la dirección general del CCC y las Comisiones de 
Asociados de las distintas filiales del Banco Credicoop lanzamos una 
convocatoria exclusiva para alumnos de escuelas de muy bajos recursos, 
de barrios humildes y zonas de extrema pobreza. Esos niños viven en 
situación de riesgo y la mayoría proviene de zonas de villas de emer-
gencia, tanto de CABA como también del Conurbano.

Arte en la Escuela es un programa de carácter político cultural que 
tiene como objetivo la integración, a través del arte y la cultura, a esos 
niños y a las familias para brindarles otras alternativas y posibilidades 
de inclusión a la vida social. Surge de nuestra preocupación por integrar 
a esos alumnos y mostrarles que otro mundo es posible, ayudarlos en su 
proceso de formación integral y brindarles la posibilidad de tener acceso 
a todos los beneficios que ofrece el arte y la cultura para formar seres 
sensibles con sentido crítico, solidario y participativo. Arte en la Escuela 
brinda también a la escuela pública la posibilidad de vincularse y conocer 
la historia y la experiencia del Movimiento Cooperativo en la Argentina. 
Estamos desarrollando esta tarea en conjunto con las Comisiones de 
Asociados del Banco Credicoop que nos brindan su valiosa experiencia 
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en trabajos cooperativos y de carácter social. Nuestros objetivos prin-
cipales son promover la educación por el arte y, en paralelo, desarrollar 
una formación cooperativa pensándola como forma de vida, que ayudará 
a la construcción de una sociedad más justa y equitativa para todos. 

Junto con la experiencia artística, que despierta en los alumnos estímulos 
a nivel emocional, la creatividad y la reflexión, ellos reciben conocimientos 
sobre temas relacionados a la igualdad, la identidad, la solidaridad, los dere-
chos humanos, el cuidado del medio ambiente, la experiencia grupal dentro 
de la comuna, etc. El contacto directo con los niños nos ayuda a conocer su 
problemática, sus carencias y sus expectativas para poder trabajar mancomu-
nadamente e ir atendiendo las necesidades concretas y específicas de cada 
establecimiento educativo y de cada grupo en particular. Hemos establecido 
excelentes vínculos con los directivos y los docentes de las escuelas y con 
las familias de los alumnos que, por lo general, acompañan a sus hijos a 
las visitas. A nosotros nos gratifica desarrollar esta actividad a través del 
oficio que elegimos y amamos no sólo por la implicancia artística, sino 
esencialmente por la humana, ya que entendemos al artista como un sujeto 
íntegramente comprometido con lo social, con su entorno y con su época.

Arte en la Escuela recibe por temporada teatral más de 22.000 alumnos. 
70 de estas funciones convocan cerca de 14.000 alumnos, docentes y padres 
de escuelas carenciadas que vienen en forma gratuita y con el transporte 
escolar incluido. Para realizar esta actividad es fundamental el apoyo del 
Banco Credicoop, que auspicia las visitas gratuitas. En noviembre de 2012, 
el Programa Arte en la Escuela fue declarado de interés cultural, artístico 
y educativo por la Honorable Cámara de Diputados de la Nación.

El balance es muy satisfactorio. Vemos reflejado nuestro trabajo y el 
impacto positivo que produce el arte en las devoluciones que nos envían 
los docentes después de cada función. Los estímulos creativos que han 
despertado las obras en los niños se expresan en infinidades de hechos ar-
tísticos realizados por ellos en artes plásticas, teatro, música, escritura, etc.

Los testimonios de directivos y docentes que comparten las reuniones 
de balance, son conmovedores: “Su vida gris, sus casitas de cartones y 
chapas, les impiden reconocer otros colores”, contaba Patricia Olivari, la 
psicopedagoga de la Escuela primaria Nº 77 de Villa Caraza, Lanús. En 
la misma ciudad, llena de oferta cultural y artística, ellos no tienen acce-
so, salen de noche para juntar cartones. Muchos de los niños de nuestra 
escuela conocen la capital a través del trabajo infantil y nunca se habían 
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sentado en una butaca de teatro. Un chiquito de siete años con una sonrisa 
radiante comentó después de una función: “Seño, qué suerte tuve hoy que 
no vine a Capital para cartonear, sino para divertirme”. Y continúa Olivari: 

Fue increíble. El impacto en nuestros alumnos fue tan grande después 
de ver la obra de Teatro negro Circo Fokus Bokus con colores fluores-
centes, que ellos ya no dibujaban con lápiz negro y marrón, buscaban 
colores vivos y estridentes cambiando por completo el aspecto de sus 
dibujos, llenándolos de vida!

El arte es una actividad dinámica y unificadora, con un rol potencial-
mente vital en la educación de los niños. En la actividad artística como 
receptor o creador, así como en el juego, el niño vive una trasformación 
importante gracias a un complejo proceso en el que reúne diversos ele-
mentos de su experiencia para formar un todo con un nuevo significado. 
En el proceso de seleccionar, interpretar y reafirmar esos elementos, 
el niño nos da algo más que un dibujo, un cuento o una canción; nos 
proporciona una parte de sí mismo, se transparenta su personalidad: 
interpretamos cómo piensa, cómo siente y cómo ve su entorno. 

Para el niño el arte es, primordialmente, un medio de expresión, 
un lenguaje del pensamiento. A través del arte, los niños acceden a una 
forma de relación con el mundo cotidiano desde una actitud más crítica 
y a partir de la adquisición de diversos conocimientos y conceptos.

Cuando el niño ejerce la actividad artística, los beneficios son infi-
nitos. Voy a nombrar sólo algunos:

l Ayuda a desarrollar la expresión verbal, favoreciendo que el niño mejore 
la manera de comunicarse (dicción, fluidez, claridad, vocabulario).

l Ayuda a desarrollar la expresión corporal, facilitando que el niño 
tome conciencia de su cuerpo y de la expresión de sentimientos y 
sensaciones a través de este.

l Ayuda a los niños a relacionarse con sus compañeros, teniendo ade-
más juntos un objetivo común, aprendiendo a través del trabajo en 
equipo, donde unos se ayudan a otros y se aprecia el trabajo de todos.

l Ayuda a adquirir conocimientos, formar un criterio e incorporar 
valores. Y así sucesivamente…

En un sistema educacional bien equilibrado se debe acentuar la im-
portancia del desarrollo integral de cada individuo, con el fin de que su 
capacidad creadora potencial pueda perfeccionarse.
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El origami
como herramienta educativa

Experiencias docentes
en el conurbano bonaerense

Laura Azcoaga40

Marco histórico

Pocos docentes, o responsables de políticas educativas saben que 
el plegado de papel es una herramienta con historia en la escuela ar-
gentina desde el siglo XIX. Tiene origen froebeliano y Argentina fue 
el primer país en introducirlo en la currícula escolar. Pablo Pizzurno 
pasó dos meses en Alemania estudiando su uso y lo incorporó en su 
proyecto de escuela integral y moderna. En los años en que trabajó 
para implementar la nueva pedagogía, enfrentó el problema de la falta 
de docentes capacitados implementando cursos y publicaciones espe-
ciales de los que existe documentación interesante por su semejanza 
a algunos de los problemas de esta índole que enfrentamos hoy en la 
Biblioteca Nacional de Maestros.

El plegado de papel fue parte de los contenidos de Trabajo Manual 
hasta 1967, cuando fue reemplazado por un abordaje esencialmente 
bidimensional (y de recursos reducidos) del arte. 

En los años 40 y 50, los repuestos de hojas de carpeta Della Penna 
traían de regalo una colección de 30 láminas (en lugar de los mapas o 
imágenes de próceres que conocimos después de 1955) con instrucciones 
para plegar figuras geométricas y objetos diversos.

  

(40) Laura Azcoaga trabaja desde 2006 en la UNGS, en capacitación de docentes en el 
uso del papel plegado como herramienta educativa para comunicar diversos contenidos 
curriculares, especialmente matemáticos.
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Mi experiencia personal

Todo el contenido de esta ponencia es el resultado de siete años de 
recoger la experiencia realizada por los docentes que se interesaron por 
aprender origami por razones de inclinación personal, y lo introdujeron en 
su trabajo. He trabajado principalmente desde los programas de extensión 
de la Universidad Nacional de Gral. Sarmiento (UNGS), en escuelas de 
San Miguel, José C. Paz, Malvinas Argentinas y el corredor de la ruta 8.

Cuando comencé a plegar papel, me di cuenta inmediatamente del 
potencial que tenía para abordar, en principio, contenidos matemáticos 
y analíticos, y la simplicidad de su uso y bajísima tecnología y demanda 
de recursos. En resumen, podía implementarse con relativa facilidad en 
escuelas de bajos recursos y servir al propósito de hacer del proceso 
de transmisión y adquisición de conocimientos una experiencia rica, 
entretenida y grata para todos los actores, algo que nos preocupaba a 
principios de esta última década, en particular para borrar el estigma de 
las modalidades y rémoras institucionales dejadas por años de dictaduras 
y abandono de la escuela pública.

En 2010, acompañada por el Museo Imaginario de la UNGS y una 
inspectora distrital que compartía mi percepción de esta técnica, imple-
mentamos el programa Origami Celeste y Blanco, en el que participaron 
alrededor de 40 escuelas y colegios, y capacitamos a más de 300 docentes. 
Hoy puedo decir que en aquellas escuelas en las que entró el origami, 
no volvió a salir y sigue siendo protagonista de múltiples acciones 
institucionales en la sala de clase y en las decoraciones y eventos de la 
comunidad educativa.

Virtudes del plegado

En la escuela inicial y elemental, desde los cuatro hasta los doce 
años, el origami es un auxiliar para el desarrollo de varias habilidades 
esenciales en el proceso educativo:

1. Perceptivas
Tamaño y escalas. Utilizando diversas medidas de papel en figuras 
o modulares.
Composición: combinando elementos de diversa o similar natu-
raleza para producir efectos complejos.
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Transición del plano al espacio: la educación transcurre mayor-
mente en el plano, donde escribimos, dibujamos, etc. Pero el 
mundo que nos rodea es tridimensional (desde la perspectiva de 
la geometría clásica). Al plegar el papel agregamos una nueva 
dimensión a nuestro trabajo.
Lateralidad: en muchas piezas la paridad y la simetría son esen-
ciales y éste no es un tema sencillo. Muchos adultos (yo incluida) 
tenemos problema con la percepción de las simetrías especulares 
o de rotación. Ni hablar de la espacial…

2. Motricidad fina
La manipulación de papel requiere poder de observación, cuidado 
por el detalle, diversos grados de fuerza en los pliegues y prolijidad 
para que los resultados nos complazcan.

3. Herramienta democrática
Debido a su bajísima demanda tecnológica, una escuela perdida en 
Formosa o la puna jujeña puede lograr resultados educativos semejan-
tes a la más rica escuela de Pilar o Nordelta, porque cualquiera tiene 
acceso a un cuadrado de papel, y la calidad y cualidades del resultado 
no dependen del papel, sino de la capacidad del docente para utilizarla. 

Valores sociales
1. Cooperación y colaboración

Los plegados de papel producen objetos extremadamente atracti-
vos y decorativos, que requieren muchos elementos (módulos o 
composiciones temáticas) para construirlos, y son ideales para la 
producción de proyectos colectivos que involucren a los alumnos, 
pero también a padres u otros miembros de la familia y a docentes 
que no son del área de plástica. Tienen extraordinaria visibilidad, 
acompañan y resuelven con eficiencia las demandas de las acti-
vidades del calendario escolar y son frecuentes las historias sobre 
quién se lleva la pieza una vez terminado el evento en cuestión. 
Los chicos responden con entusiasmo a estas propuestas, y hay 
experiencias de Ferias de Ciencias o Día de la Familia en las que 
ellos mismos enseñan a los visitantes/participantes. 

2. Herramienta para construir espíritu de grupo y pertenencia  
a la escuela
Los docentes enfrentan frecuentemente grados o cursos “difíciles” y, 
siempre, la falta de involucramiento parental en el proceso educativo. 
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Quienes han utilizado el origami en este tipo de contexto coinciden 
en forma unánime que les resultó eficaz para abordar grupos con 
diversos tipos de conflictos, o alumnos víctimas o protagonistas 
de situaciones que obstaculizan el funcionamiento en el aula. Los 
alumnos responden a la propuesta de plegar, y mientras lo hacen 
cambian rápida y sensiblemente la actitud o el rol con que actúan 
entre sus pares. Y lo mismo sucede con las maestras que incorporan 
el plegado a las reuniones con padres. En algunos casos, cuando 
padre o madre no pueden acudir por sus trabajos, mandan a la tía, 
o la hermana “para que aprenda lo que van a plegar”.

3. Valoración entre pares - Autoestima
Los chicos/as que pliegan atraen la atención de sus compañeros. 
El origami es eminentemente transmisible y genera curiosidad y 
deseo de “hacer lo mismo”. Transformar el cuadrado de papel en 
un cisne, un barco o cualquier otra figura es una maniobra con 
magia, que se refleja en la expresión de orgullo y satisfacción 
por el resultado. Ni hablar del efecto sobre quien lo enseña a sus 
pares, la sutil modificación de las posiciones de relacionamiento 
que se activa en esa acción.

4. Demanda - Involucramiento en el proceso de aprendizaje
“Seño, ¿hoy vamos a hacer origami?”, es una respuesta constante 
que reciben los docentes que introdujeron el plegado de papel en 
sus rutinas. Los contenidos curriculares más áridos se facilitan 
si se usa un plegado en el proceso de comunicarlos. La clase de 
fracciones o ángulos se vuelve memorable y sobre todo, repetible. 
Los alumnos quieren más y se vuelven participantes activos del 
contenido del día y se enseñan unos a otros en el recreo, lo que 
casi invariablemente conduce a “Seño, ¿nosotros no vamos a hacer 
origami?”, en los otros grados. 

Valores institucionales
1. Uso de los recursos - TIC

Ya mencioné que el papel para plegar es un recurso barato y de 
fácil acceso. Algo que ayuda enormemente en el uso creativo 
de las netbooks (un asunto no resuelto para muchos docentes) 
es que el 90% del origami contemporáneo existe en Internet. 
Esto permite involucrar a los alumnos en búsquedas creativas, 
en la creación de videos e instructivos, en el barrido sistemático 
de información sobre piezas, autores, tipos, tutoriales, etc. En 
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el camino, el deseo de plegar e involucrarse crece e impulsa 
iniciativas individuales y grupales.

2. El colectivo educativo - El calendario escolar
Desde la perspectiva institucional, la escuela cuenta con diversos 
actores cuya participación varía enormemente en cada lugar. Exis-
ten lo que yo llamo escuelas “paradojales”, las nuevas escuelas 
con una preciosa infraestructura y equipamiento subutilizadas 
por falta de recursos humanos o por la cultura institucional que la 
impregna. Las actividades con plegados permiten llevar adelante 
iniciativas integradoras transversales, actividades extracurricu-
lares atractivas, escuelas de verano (allí donde existen) creativas 
y entretenidas, desarrollos microproductivos para poblaciones 
vulnerables, y muchísimas más.
El calendario escolar es una fuente inagotable de pretextos para 
acercar a los diversos actores a la institución, pero hay que ofrecer 
un menú atractivo, formas activas de colaboración y participación, 
valoración y reconocimiento a las contribuciones…Y, de paso, 
aliviar y acompañar a los docentes de plástica que usualmente 
llevan esta carga solas/os.

3.  Situaciones de conflicto
Mencioné antes los conflictos en el aula, pero también existen 
situaciones de conflicto en la institución, con autoridades indi-
ferentes o viceversa, docentes ausentes, vacantes sin llenar por 
años, horas libres con alumnos deambulando y muchas otras. Una 
reunión de discusión de una situación problemática puede cambiar 
de atmósfera súbitamente si la propuesta es hacer un plegado para 
romper el hielo o desarmar defensas. Existen experiencias ricas 
en este sentido y sería interesante llegar y comunicarlas a quienes 
trabajan en estas problemáticas.

4. Visibilidad para el esfuerzo docente
El/la docente con “iniciativa e inquietudes” se encuentra a veces 
con un ambiente resistente y hostil a sus acciones, o simplemente 
es ignorado porque la creatividad en lengua, por ejemplo, no es 
muy visible. Los plegados resultantes del trabajo creativo con los 
contenidos curriculares son claramente visibles, enorgullecen a los 
realizadores y atraen la atención de pares y autoridades. Compartir 
saberes, intercambiar grados, decorar aula y pasillos son todas es-
trategias que han funcionado muy bien en este tipo de situaciones.
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Multiplicidad de contenidos
1. Origami no es una materia

Hablo aquí de una herramienta que sirve para todo tipo de conte-
nidos, especialmente los más ásperos. Permite crear situaciones 
memorables en la clase de ciencias naturales (ecosistemas, ani-
males, etc), de ciencias sociales (el todo es más que la suma de las 
partes, la cooperación, la integración de capacidades diversas), la 
integración de la escuela a la comunidad (intervenciones urbanas, 
decoración de edificios públicos, acercamiento a otras instituciones 
sociales), oferta institucional a la comunidad (talleres abiertos, 
talleres de microemprendimientos productivos y muchos más).

2. Matemáticas y geometría
Todos los docentes de matemáticas reaccionan con interés inicial 
y dudas respecto al uso del papel. “El tiempo apenas alcanza para 
cubrir parte del programa, no puedo enseñar origami también”. 
No se necesita enseñar origami, tan sólo usar creativamente unas 
hojas de papel para introducir contenidos que de ese modo de-
mandan muchas menos horas de clase para ser aprehendidos, y 
ayuda también el cambio en la receptividad de los alumnos hacia 
la materia, con atención e interés focalizados y comprensión rápida 
de las ideas matemáticas. Podemos andar por la vida sin recordar 
las formalizaciones del lenguaje matemático, pero no podemos 
pasar de largo la adquisición del pensamiento matemático o las 
capacidades analíticas en nuestra interacción con la realidad.

3. Todos los niveles de la educación obligatoria
Se puede usar con el mismo éxito un plegado en el nivel inicial y 
en 4º año del secundario. La magia que opera en la producción de 
las piezas es siempre eficiente. Los adolescentes responden con 
entusiasmo a los desafíos de la complejidad y participan en pro-
ducciones que dejan a los mismos origamistas con la boca abierta. 
En estos años, quienes estamos interesados en el proyecto de 
reincorporar el plegado a la escuela pública hemos acumulado 
muchísimas experiencias de trabajo en jardines, primarias, se-
cundarias, escuelas técnicas, públicas y privadas que tratamos 
de difundir y compartir con quienes se paran en el aula, quienes 
bajan iniciativas distritales o quienes diseñan políticas educativas.
Existen también experiencias exitosas en abordaje del atraso de la 
lecto-escritura utilizando plegados, sea de letras y carteles o como 
disparadores de narrativas y otras estrategias.
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Implementación como política educativa

¿Qué se necesita para poner esta herramienta en manos de los docen-
tes de todo el país? Antes que nada, información. Quienes trabajan en 
ministerios, secretarías o distritos ni sospechan que esto está sucediendo, 
ni conocen sus valores, resultados y experiencias.

Los recursos necesarios para introducirlo y capacitar son de bajísimo 
costo. Tutoriales o cuadernillos instructivos baratos cuando impresos, o 
fáciles de imprimir en versiones digitales.

En origami se usa con gran éxito la comunicación vía web. El papel 
es accesible y en muchos casos ya está en la escuela: papel glacé, tacos 
de notas, cartulinas, papel de impresoras para reciclar, folletería. Nada 
más hay que informar.

Para más información consultar en: 

www.origamimodular.com.ar
https://www.facebook.com/OrigamienlaEscuela
http://origamiyeducacion.blogspot.com.ar/
http://en.origami-club.com/
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Espacio Permanente de 
Desarrollo Cultural Endógeno 

(EPDCUE) de danzas 
comunitarias “Yanama Cumbé”

Yasmin López41

“Enseñen y tendrán quien sepa, eduquen y tendrán quien haga”. 
(Simón  Rodríguez)

“Los días más felices son aquellos que nos hacen sabios”.
(Gabriela Mistral)

“La nuestra fue una actitud de rebeldía contra un sistema sordo y 
rutinario que carcomía las más delicadas fuentes de pensamientos y 
sentimientos de las edades más propicias para aprender a pensar, crear, 
actuar, sentir y soñar”.
(Luis Iglesias)

“Antes quisiera ver yo desplomadas, no digo las instituciones de los 
hombres, sino las estrellas todas del firmamento, que ver caer del 
pecho humano el sentimiento de la justicia, ese sol del mundo moral”.
(José de la Luz y Caballero)

Introducción

La creación en Venezuela de un EPDCUE de danzas comunitarias 
llamado “Yanama Cumbé” surgió a partir del V Objetivo fundamental 
del Programa de la Patria 2013-2019, que reza “Preservar la vida en el 
planeta y salvar a la especie humana”. Nació con ímpetu social –enfo-
cado en un escenario permanente de formación artística y cultural– en el 
pueblo de San Mateo, con la idea de que generara la continuidad de otros 
espacios socio culturales de confluencia comunitaria, creados a partir de 

(41) Movimiento Redes Socioculturales del Estado de Aragua.
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las necesidades y vocaciones artísticas del género dancístico de todos 
los habitantes del Municipio Bolívar y áreas aledañas.

Más allá de la educación artística, el objetivo del EPDCUE comunitario 
de danzas “Yanama Cumbé” son los seres humanos; contribuir en su forma-
ción para la preservación de la vida en el planeta; generar soluciones que 
fortalezcan la sensibilidad de quienes, a través de las artes –específicamente 
la danza– descubran nuevas posibilidades para su crecimiento personal y 
la proyección cultural de las comunidades involucradas en la propuesta. 

Venezuela está originando un momento histórico que exige nuevas de-
mandas y confrontaciones ideológicas, de cara a la concreción de un nuevo 
socialismo para este siglo XXI. La evocación del Yanama - Cumbé, ya 
implica que nuestra empresa de lucha constante no inicia de cero. De hecho, 
Yanama (Indígena) y Cumbé (Afro) eran lugares liberados del yugo español 
por movimientos indígenas y cimarrones que, a través de rebeliones, fundaron 
espacios donde se respetaba y desarrollaba su cultura, tal como lo hacían 
antes del sometimiento. Los Yanamas y los Cumbés eran delimitaciones 
geográficas de resistencia cultural, económica y militar. Estas comunidades 
asumieron como compromiso colectivo trabajar por un espacio alternativo 
al coloniaje a partir de la herencia histórica de sus antepasados.

El EPDCUE comunitario de danzas “Yanama Cumbé” tiene como 
misión proponer escenarios donde a través de la investigación y la 
realización artística se exploren y asuman nuevas prácticas culturales, 
fortaleciendo las ya existentes desde el ámbito social como un aporte 
en la construcción cotidiana del socialismo del siglo XXI, rechazando 
principalmente las dinámicas de resistencia contrarias al buen vivir que 
tanto se aspira alcanzar y a las propuestas de nuevas alternativas que 
propicien la discusión y el análisis investigativo.

Se propone el abordaje de los referentes pedagógicos emancipatorios 
en la construcción de la Escuela Liberadora Latinoamericana focalizado 
no sólo en el arte, sino principalmente en el desarrollo continuo humano.

Los EPDCUE

Los EPDCUE son Espacios Permanentes para el Desarrollo Cultural 
Endógeno impulsados por un movimiento social denominado Redes 
Sociocultucurriculares del Estado Aragua, el cual ha vivenciado la ex-
periencia en el contexto educativo aragüeño en dos momentos:
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Momento 1: Surge en el 2000 y se extiende hasta el 2004, a partir de la 
búsqueda de una innovación de las prácticas pedagógicas del Estado Aragua, 
con la incorporación de los Maestros Pueblos impulsando la juntura Cultural.

En 2004, un cambio de gestión obligó hacer un “alto”, y durante las ges-
tiones venideras algunos personajes grises sintieron el poder para perseguir 
a las Redes Socioculturales. No obstante, la resistencia irreverente hizo que 
este “receso” fuera reorientado desde sus fundadores y fundadoras como un 
potenciador para continuar apoyando al –por entonces– presidente Hugo 
Chávez desde “el hacer” en las comunidades y en las escuelas, obviando 
“palabrería” de muchos camaradas que confundidos e ignorantes del trabajo 
emancipador optaron por paralizarlo. Es así que bajo el legado socialista 
se inició una labor que desde siempre ha sido de “hormiga”, y que supone 
“trabajar y trabajar” antes que “hablar y hablar” o hacer alusiones ostentosas 
a títulos academicistas. Desde Redes Socioculturales los obstáculos jamás 
se han considerado como tales, sino como espacios de lucha para avanzar; 
sólo son una herramienta más que permite fortalecernos en la trayectoria 
de lucha y logros que forman parte de nuestra identidad cultural. 

Con la promulgación de la Ley Orgánica de Educación (15 de 
agosto 2009), regresaron como el Ave Fénix las Redes Socioculturales, 
de Aragua. Los Espacios Permanentes para el Desarrollo Cultural En-
dógeno (EPDCUE) son el método pedagógico para la concreción de la 
Ley Orgánica de Educación, promulgada por nuestro presidente Hugo 
Rafael Chávez Frías. Por medio de hechos palpables y con argumentos 
se pueden enumerar sus avances en la construcción curricular. 

Momento 2: En 2009, la ZEA y la SSEA con el respaldo de la Cir-
cular N° 006 ZEA y 01 SSEA reimpulsaron exitosamente los EPDCUE 
hasta noviembre de 2012. Este año, una nueva gestión obligó detener 
la propuesta de Educación Liberadora. Esta maniobra fue impulsada 
por colegas docentes que, en su inmensa mayoría, bajo su condición de 
supuesta comodidad prefieren continuar la tradicional escuela dentro 
del aula, encadenando a los estudiantes a arduos escritos de pizarra y 
contenido obsoleto que muchas veces no son ni de interés, ni de utilidad.

Momento 3: Recientemente, el movimiento de Redes Socioculturales 
se incorporó a un ciclo de sublevada proeza de comunicación y reforza-
miento de los EPDCUE comunitarios, haciendo frente a esta interesante 
situación social que hoy día vivimos en nuestra Patria Venezuela, y que no 
dista de semejanza de la que acontece en el mundo entero. Si nos damos 
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cuenta, cada día nuestros pueblos demuestran el nivel de organicidad que 
existe de manera espontánea en la lucha contra los opresores sistémicos.

Uno de los más destacados discursos del precursor de la ideología so-
cialista de éste siglo XXI en Venezuela, el presidente Hugo Rafael Chávez 
Frías, ante la promulgación de la Ley Orgánica de Educación 2009, se 
resume en lo importante del impacto de la realidad política que, de una u 
otra manera, dignifique el valioso impacto en los valores (que además debe 
ser veraz, para que la política educativa vaya fraguándose como lo que 
debe ser: un arte, una ciencia, un devenir, un acontecer de la humanidad). 

Fue notable, la marcada preocupación del presidente Chávez por 
el futuro de Venezuela, naturalmente reflejado en los niños y niñas de 
nuestra presente historia. Niños, niñas, adolescentes, jóvenes y adultos, 
de escasos recursos económicos, que viven en un constante alto riesgo 
social, que son miembros de las comunidades y que no reniegan del 
apoyo para desarrollar sus capacidades, se reflejan en las palabras del 
presidente Chávez: “...el principio del desarrollo de la nación está en 
la unidad, en la educación, en la cultura, en el trabajo conjunto y en el 
compartir de ideas, desde lo humano y lo social para la transformación”.

Enfoques teóricos

Este proyecto EPDCUE comunitario de danzas “Yanama Cumbé” no 
presenta condicionamientos físicos, ni límites de edad. Aunque en sus 
inicios está dirigido a niños y niñas, que son la prioridad. está abierto a  
todo aquel que sienta afección hacia este género artístico. Tampoco re-
quiere de estructuras fijas, ni movimientos clásicos, ya que busca romper 
con la rigidez “elitista” de la danza para dar lugar a obras y coreografías 
pensadas por y para todos. En cierta forma, ahondando en las conme-
moraciones y celebraciones de efemérides a través de la investigación y 
del análisis, se busca la creación de códigos propios. 

Cabe mencionar que toda educación impulsada para la transformación 
del pensamiento está estrechamente ligada a la acción de los movimientos 
sociales liberadores y al conocimiento crítico. Los movimientos sociales 
no están al margen del proceso cognitivo. Constituye uno de los referen-
tes del proyecto una visión de la educación que no asume una posición 
subalterna –enseñar lo que otros descubren o defienden– ya que la mis-
ma acción sociopolítica y de conocimiento participa del desarrollo que 
comprende el componente cultural o educativo. Como diría José Martí, 
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ante los desafíos de la formación sociocultural, “La madre del decoro, 
la savia de la libertad, el mantenimiento de la República y el remedio de 
sus vicios es, sobre todo lo demás, la propagación de la cultura”.

Objetivo general

Mejorar la calidad de vida de las personas por medio de la creatividad, 
que fortalezca la inclusión, la identidad y el arraigo nacional, con el  fin 
de obtener una respuesta para la transformación y la integración a través 
de la creación del EPDCUE comunitario, danzas “Yanama Cumbé” del 
Municipio Bolívar, Estado Aragua.

Objetivos específicos

1. Desarrollar un vínculo de análisis investigativo sobre las distintas 
efemérides conmemorativas y de celebración de Venezuela.

2. Adquirir y desarrollar la estructura de expresión corporal que 
permita un mejor desempeño intelectual, motor, físico, social y 
artístico, a través del cual los participantes encuentren una solución 
para el mejoramiento de la autoestima y el compartir colectivo.

3. Generar en los participantes el compromiso de cooperación, respeto 
y compañerismo, aplicando el conocimiento y reconocimientos de 
los marcos legales que nos amparan, como equipo socio comuni-
tario del arte dancístico popular.

4. Promover y aprender de la danza el medio para expresar y liberar 
pensamientos y sentimientos.

Metodología

La danza como actividad artística está sujeta a procesos de cambios, 
que permiten establecer compromisos en los interesados para alcanzar 
los resultados esperados como: 

1. Obtener aprendizajes mediante la investigación de las diferentes 
efemérides de Venezuela.

2. Exige una labor de coordinación en cuanto a las técnicas de ex-
presión corporal.

3. Involucra en el trabajo colectivo en la aplicación de técnicas del 
calentamiento físico.

4. Invita a la revisión de la rítmica en el reconocimiento de los valores 
tradicionales y fortalecimiento de la Identidad Nacional.
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5. Destaca la importancia del reconocimiento de lo autóctono, en la 
diferenciación de las diversas formas de expresarlo a través de los 
pasos de baile.

6. Desarrolla la capacidad de creatividad en la conformación de las 
diferentes coreografías organizadas en colectividad.

Plan de acción y ficha técnica del EPDCUE
de danzas comunitarias  “Yanama Cumbé”

Conclusión

Más allá de los fines estéticos, la danza se ha convertido en un 
medio de comunicación, al igual que las demás expresiones artísticas. 
Siempre y cuando sea minimizado el elitismo funcional de la actividad 

PLAN DE ACCIÓN TUTORIAL: EPDCUE COMUNITARIO 
DE DANZAS “YANAMA CUMBÉ”

Responsables: Especialista,
Representantes y Comunidad Facilitador: Yasmin López

Beneficiarios: Población niños, 
niñas, adolescentes

y jóvenes

Cantidad:
20 Participantes

Tiempo promedio:
6 meses

Objetivo Contenido Materiales
y recursos Metodología Evaluación Tiempo y 

Ambiente

Mejorar la calidad 
de vida de las per-
sonas por medio 
de la creatividad, 
que fortalezca la 
inclusión, la iden-
tidad y el arraigo 
nacional, con el  
fin de obtener una 
respuesta para la 
transformación y 
la integración a 
través de la crea-
ción del EPDCUE 
c o m u n i t a r i o , 
danzas “Yanama 
Cumbé” del Mu-
nicipio Bolívar, 
Estado Aragua

Enfocada en un es-
cenario permanen-
te de formación ar-
tística y cultural en 
el Pueblo de San 
Mateo, que gene-
re la continuidad 
de otros espacios 
socio culturales 
de confluencia 
comunitaria, crea-
dos a partir de las 
necesidades y vo-
caciones artísticas 
del género dan-
cístico, de todos 
los habitantes del 
Municipio Bolívar 
y áreas aledañas.

Humanos
Facilitador 
Especialista
Representantes
Comunidad

Los materiales 
se ajustan a la 
manifestación 
t r a d i c i o n a l 
dancística que 
se investigue 
según las efe-
mérides nacio-
nales.

La Danza como 
actividad Artís-
tica está sujeta 
a procesos de 
cambios, que 
permite esta-
b lece r  com-
promisos  en 
los interesados 
para alcanzar 
los resultados 
esperados

Consol idar 
u n  g r u p o 
de parranda 
central ara-
güeña de la 
Inst i tución 
educativa

Horario
de Clases: 
Días Lunes

Proyecto realizado por Yasmin López
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artística, y pase ésta a ser formadora de los procesos creativos. Así podrá 
contribuir directamente en el fortalecimiento de la personalidad y en el 
mejoramiento de la autoestima, lo cual contribuye a una mejor prepa-
ración del individuo para la toma de decisiones y una mayor capacidad 
de integración social.

La actividad comunitaria que implica la música, su indispensable 
desarrollo en el tiempo, y la exposición pública de quienes la practican 
convierte a la actividad musical creativa en una función ideal para lograr 
profundos cambios en aquellos que pretendemos educar.

En un mundo de cambios continuos, de desestructuración y de 
exclusión social, el arte y la música como tal tienen una importancia 
fundamental para el desarrollo de los niños y jóvenes en situación de 
vulnerabilidad social. Y este ejercicio al que lleva su práctica y apren-
dizaje es un camino a lograr.
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Cuando las familias
queremos tomar decisiones
en el ámbito escolar público

Posibilidades y tensiones
en el camino no alienado 

Ana Inés Heras42

Introducción. Asociaciones Cooperadoras Escolares

Entre 1815 y 1915 en Argentina existió una tradición de asociaciones, 
mutuales y sociedades que cooperaron solidariamente con la escuela: era 
una trama social de instituciones que realizaban aportes a las escuelas. 
Esta línea se pierde entre 1916-1930: el estado argentino estableció –en 
esa época– pautas específicas de relación entre familias, escuelas y tejido 
social comunitario. Algunos historiadores interpretan que esta necesidad 
de establecer parámetros tuvo que ver con una puja de intereses sectoriales 
(por ejemplo de la iglesia católica) y con una firme determinación del estado 
nacional burgués de que las ideologías identificadas como foráneas (léase 
socialistas, comunistas y anarquistas) no pudieran tener pie en las escuelas. 
Una de las formas de reglamentar la relación entre familias, escuelas y co-
munidades fue la creación de las Asociaciones Cooperadoras. Scotto indica 
que la Constitución de 1853 ratificó la posibilidad de los ciudadanos de 
asociarnos en pos del bien común. Las Asociaciones Cooperadoras escola-
res entran en esta categoría de organización: son entidades de bien público 
para el desarrollo de las mejores condiciones posibles de escolaridad de 
los niños/as que asisten a establecimientos públicos estatales. Comparten 
con otras asociaciones de bien público el hecho de que su razón de ser es 
aportar a mejorar las condiciones del establecimiento que apoyen; el hecho 

(42) Participó del Grupo de Reflexión coordinado por Marta Marucco como mamá de 
niños que están en escolaridad media y primaria.
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de tener órganos propios de conducción y toma de decisiones; de manejar 
fondos públicos y propios, y de poder proponer líneas de trabajo acordes 
a cómo mejor desarrollar su objeto social. Su existencia está reglada y 
enmarcada en el Ministerio de Educación. 

Interesa señalar que durante el siglo XX el sistema escolar argentino 
logró ampliar su cobertura, la cantidad de años de escolaridad obligatoria, 
las ofertas de tipos de especializaciones a nivel primario y secundario. 
No logró sin embargo transformar totalmente la lógica que parece regir 
las relaciones entre escuela y familia. Perdura una impronta que tiende 
a desconocer la posibilidad de tomar decisiones de las Asociaciones, o a 
desconocer los aportes que puedan realizar las familias (aunque no sean 
canalizados a través de las Asociaciones) cuando dichos aportes no son 
pedidos por las escuelas sino propuestos por las familias. La nueva ley 
educativa de 2006 por primera vez comenta específicamente las relacio-
nes entre escuelas, familias y comunidades, y hace lugar al fenómeno de 
la gestión social para el ámbito escolar. También desde el punto de vista 
de las familias como sujetos colectivos, el siglo XXI trajo una novedad 
de hecho: la aparición, consolidación y presencia de una serie de movi-
mientos, de base comunitaria, para peticionar por el cumplimiento de la 
educación como un derecho (por ejemplo los Bachilleratos Populares). 
Por lo tanto, las posibilidades de tomar decisiones por parte de las fami-
lias, y de realizar aportes para contribuir a la vida escolar parecen hoy 
estar informadas al menos por: 1) el reconocimiento explícito en la LEN 
de que se deben favorecer y poner en marcha relaciones entre escuelas, 
comunidades y familias; 2) la existencia concreta de organizaciones auto 
convocadas que han ido generando acciones específicas en la defensa de 
los derechos educativos de los niños/as, adolescentes y jóvenes en escue-
las públicas iniciales, primarias y medias; 3) la existencia de una serie 
de acciones sueltas, no programadas ni codificadas, no sistematizadas 
pero existentes, cuyo origen son las familias y su destino la escuela y la 
comunidad, con el fin de realizar aportes no económicos necesariamente 
(propuestas de las familias a las escuelas, algunas de carácter pedagógico 
y otras de carácter comunitario); y 4) la existencia de una legalidad y 
marco jurídico propio para las Asociaciones Cooperadoras escolares que 
les permiten una autonomía de toma de decisiones, puesta en marcha de 
acciones y evaluaciones de sus resultados. Así mismo, por reglamentación 
educativa escolar, las Asociaciones de este tipo deben  ser asesoradas por 
la Conducción Pedagógica. Muchas Directoras/es interpretan que esto 
quiere decir tomar decisiones o presionar en los sentidos en que ellas/os 
interpretan que es mejor decidir. Así en algunos casos se generan situa-
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ciones tensas cuando las Asociaciones les recuerdan a las Conducciones 
Pedagógicas que son sus autoridades (Comisión Directiva) quienes 
deciden. Existen tensiones en sentido contrario: algunas Asociaciones 
tienden a constituirse en entidades de poder para beneficio propio (si-
tuaciones de malversación de fondos, robos, o de falta de comunicación 
para monopolizar un cierto poder). O bien –aunque su administración 
de recursos no sea objetable– entienden la construcción de poder de un 
modo que no se condice con su objeto social (el bien común) sino con 
un interés de posicionarse como autoridad. 

Descripción de prácticas como viñetas narrativas

Viñeta Uno. Transición de mamá de jardín a mamá de primaria. Mi 
hijo mayor inició la primaria en 2006. El cambio de jardín a primaria suele 
ser abrupto también para las familias: en el jardín estamos invitadas como 
familias todas las mañanas a participar de la formación y del saludo (a la 
bandera, a las familias, a las docentes, a las niñas y niños). En la primaria 
el saludo a la bandera es una especie de letanía con cadencia del padre 
nuestro (la métrica es igual a mis oídos, no soy católica), las familias NO 
somos bienvenidas a este ritual (a no ser que específicamente lo solicitemos 
y pueden negarnos esa posibilidad), y el saludo no se da de todos hacia 
todos sino de la autoridad pedagógica unidireccionalmente a los alumnos/
as. Otros ejemplos: en el jardín se consulta permanentemente acerca de 
si las familias “podemos brindar tal cosa o sabemos hacer tal otra cosa” o 
comunicaciones similares. En la primaria no solamente no existe tal pedido 
o consulta sino que si es propuesto, suele ser ignorado o desestimado. Así, 
para quienes deseamos participar de la vida escolar, esta forma de establecer 
los vínculos nos lleva a pensar en primaria que la cooperadora es la única 
vía posible. Y es en ese momento en que muchos nos encontrarnos con 
una realidad que está lejos de respetar la forma asociativa.

Viñeta Dos. Cooperadora Fantasma. Durante los años 2006-2009 
intenté vincularme a la Cooperadora… nunca se sabía cuándo venían 
a la escuela. Traté de que algunas mamás que yo sabía que estaban en 
Comisión Directiva me llamaran para avisarme cuándo irían, de manera 
de poder colaborar con algo concreto que ellas pudieran decirme. Nunca 
lo logré. Me comentaban haber ido luego de haber estado en la escuela… 

Viñeta Tres. Cuando las Directoras quieren decidir. En el año 
2007 me mandó a llamar la Directora. Lo que me dijo es que venía “la 
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Asamblea y había 2 grupos en Cooperadora y precisaba que nosotros 
fuéramos Presidente y otro cargo para que esos grupos no dominen” 
(o algo parecido). ¿Cómo era posible que fuera la Directora la que 
quisiera tomar decisiones acerca de los cargos de la Asociación? No 
fui a la Asamblea, aunque tenía ganas de ser parte de Directiva para 
que me dejen participar.

Viñeta Cuatro. Intentar aportar. Durante 2008 quise ir a las reu-
niones de la Comisión Directiva, no lo logré, siempre la respuesta era: 
“no se puede” (si no estás en Directiva). Intentamos con mi marido 
ofrecer ideas, por ejemplo, producir un periódico escolar. Luego de 
mucho pedir asistir a las reuniones mi marido planteó el tema y le 
dijeron que “podía ser”. Llevó una propuesta de periódico. Al mes de 
esa reunión, sin convocarnos para participar, la Comisión Directiva 
sacó un periódico que contenía fundamentalmente entretenimientos 
para los chicos (sopas de letras, etc.). En ese momento lo interpreté 
como un mensaje más de signo autoritario: “no te dejamos participar, 
tomamos tu idea pero la hacemos diferente, sin  información para 
los adultos como por ejemplo rendir cuentas o informar sobre lo que 
ocurre en  las reuniones”.

Viñeta Cinco. Documentar el cambio. En 2009 asistí a la Asamblea 
de Cooperadora. Me propuse para el cargo de Secretaría de Actas. Se 
aceptó. En la primera reunión tomé el libro de Actas y me dispuse a hacer 
el Acta manuscrita ahí mismo y me dijeron que mejor lo haga en borrador 
y que cuando aprenda, podía hacerlo directamente. Entonces propuse un 
sistema: 1) durante la reunión apuntaba en forma manuscrita borrador; 2) 
pasaba las notas y enviaba ese archivo a los que habían estado presentes; 
y 3) pasaba de nuevo en forma manuscrita al libro de Actas las notas. 
Esta modalidad me permitió documentar algunos cambios. 

Viñeta Seis. Una puja por el sentido de la Asociación. Este proce-
dimiento para tomar Actas era engorroso (para mí), me llevaba mucho 
tiempo y también era considerado “no estándar”. Sin embargo, la Co-
misión Directiva lo aceptó. Éramos 8 miembros de los cuales 2 faltaban 
continuamente y otros ocasionalmente a las reuniones en las que se co-
mentaban detalles de ciertas familias, se hacían comentarios sarcásticos 
acerca de personas, y a veces se usaban tonos y palabras que para mí eran 
cercanas a la ofensa. Yo las documentaba en Actas…Varios de los que 
estaban en Comisión Directiva me explicaban, en tono condescendiente, 
que como yo “era nueva” no entendía cómo hacer las Actas, y que todo 
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eso no iba. Les respondía que como se había comentado en la reunión 
y entendía que eran las razones para tomar las decisiones, había que 
documentarlo. A partir de este posicionamiento como escribiente que 
documenta las decisiones se produjeron movimientos que habilitaron 
cambios entre 2009 y 201343. 

Análisis: tensiones, posibilidades, potencia y brecha

Las seis viñetas presentadas en la sección anterior pueden leerse 
en clave de brecha44, aunque en ese momento no pude entenderlo 
claramente así. En la primera, la brecha está puesta en la mirada 
comparativa que se resiste a naturalizarse: mantener una perspectiva 
que comparó lo que me parecía grato en el jardín y no encontré en la 
primaria. Permanecer abierta a que una pregunta por el “por qué es así 
(en primaria)” me interpelara me permitió preguntarme sobre “dónde 
está el canal de participación”. La brecha es tanto la pregunta como 
el identificar a la Asociación Cooperadora como ámbito posible. En 
la segunda viñeta, si bien el resultado aparece como nulo (“nunca lo 
logré” digo con respecto a poder ir a las reuniones de cooperadora), la 
brecha consiste en identificar que existía un espacio, que era un espa-
cio cerrado y resguardado, y que existía un interés específico en que 
si alguien se incorporaba debía hacerlo en los términos considerados 
legales, normativos y establecidos por las reglas consideradas vigentes. 
La brecha consiste en reconocer un malestar en esta respuesta, no darme 
por vencida, y mantenerla como alerta para construir otra posibilidad 
más adelante (esto se terminará de comprender mejor en la Segunda 
Entrega de este material). En la tercera viñeta el espacio se genera 
por parte de una Directora que intenta manipular las reglas. Aunque 
me horrorice recordar la escena, y me llevó a no ir a la Asamblea, el 
hecho de ser convocada a la escuela para hablar sobre la Cooperadora 
fue un quiebre de alguna cuestión interna en esa puja cerrada de poder. 
Se hizo para mí visible más claramente que había malestar inclusive 

(43) Dichos cambios se comentan en un segundo escrito sobre esta experiencia.
(44) Marta Marucco ha llamado brechas a los quiebres que, aunque pueden ser casi 
imperceptibles, permiten una puesta en sentido diferente a lo que venía ocurriendo.  
Tomo este sentido de la acepción de brecha: un espacio y un espacio es un lugar por 
donde se puede pasar, potencialmente, o donde se puede estar, colocarse, tomar una 
posición. Por un espacio abierto donde transitar es posible ir hacia otro lado. Y tomar 
otra posición significante. 
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entre quienes pretendían estar a cargo y con las reglas muy cerradas 
de su parte. En la cuarta viñeta la brecha está comentada: la existencia 
de algo nuevo. En la quinta viñeta la novedad es tomar una suerte de 
maniobra de control y de posible denigración (“vos no sabés cómo se 
hace”, “así no se hace”, etc.) y transformarla en una herramienta para 
documentar y pensar entre todos. La sexta viñeta pone de manifiesto 
claramente que la herramienta fue útil…

Referencia
Scotto, Martín. Asociaciones Cooperadoras
http://www.cooperativasenlaweb.com.ar/Cooperadoras/Cooperadoras_Cooperadoras.htm
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