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COMITÉ EDITORIAL 
 

  El primer número de la Revista representa el esfuerzo sostenido de 

quienes componen este equipo editorial que nace al interior del ISPEL N°3; 

además que hace visible el interés comprometido de los/as profesores que han 

contribuido con sus valiosos aportes.  

El espíritu que ha movilizado esta propuesta, que hoy se concreta con 

este lanzamiento inaugural, se sustenta en dar a conocer el trabajo de quienes 

día a día trazan caminos, construyen mundos posibles, habilitan encuentros y 

resignifican el quehacer educativo. 

En estas páginas encontrarán experiencias pedagógicas, la síntesis de 

una de las Cátedras Libres presentadas en el ISPEL (año 2019), artículos, 

relatos de experiencias pedagógicas y una reseña de un Libro, que 

generosamente comparten sus autores para que aquellos saberes a los cuales 

refieren, en interacción con la realidad por ellos/as vivida que han sabido 

capitalizar teóricamente, enriquezcan nuestra formación.   

Los/as invitamos a disfrutar del diálogo académico que intentamos 

promover desde el equipo de la revista, instándolos/as a sustentar y darle 

continuidad a este espacio, a través del aporte de nuevas producciones que 

podrán ser parte de próximas publicaciones. 

                                                           

                                                                            Comité Editorial de la Revista  

                                    FARO DOCENTE: DEPARTAMENTO CONSTITUCIÓN. 
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A MANERA DE PRÓLOGO 

  

                                              Mostrar una experiencia no es mostrar el modo 

como uno se apropia de un  texto,  

sino como se le ha escuchado,  

de qué manera se ha abierto a lo que 

 el texto  le tiene que decir. 

                                                                                                                                                       

Jorge Larrosa 

                                                                                      

La primera edición de la Revista ―Faro Docente‖ del Instituto Superior de 

Profesorado N° 3 ―Eduardo Lafferriere‖ concentra una serie de trabajos 

realizados en el ámbito de la educación superior. Los mismos  representan un 

modo amplio y diverso de compartir escrituras y lecturas de investigaciones 

para su circulación, difusión y apropiación. 

Quienes transitamos por las amplias veredas de la educación superior, 

nos vamos apropiando del paisaje que recorremos en cada una de las carreras. 

En ese andar, descubrimos los matices, las voces, los aromas que van dando 

textura y conformando la esencia del ―ser docente‖ y del  ―ser técnico‖. 

Es allí, en el entramado de miradas, de vínculos académicos, de 

compartir conocimientos y del intercambio, donde vamos consolidando el paso, 

el ritmo, la marcha, en cada tiempo, en cada espacio, en cada habitar de 

nuestro ISP3. 

En este presente, la compleja realidad enmarcada por la pandemia del 

COVID- 19, nos encuentra modificando modos y formas de enseñar y 

aprender. El  hoy, nos invita al desafío de reconfigurar y reconfigurarnos como 

docentes y estudiantes  para dar lugar a lo nuevo, a lo que adviene, a lo que 

acontece. 

Es entonces cuando la propuesta de esta revista institucional toma forma 

en un momento inédito, en una instancia singular de la educación en nuestro 
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país y en el mundo, que nos arroja a un paisaje sin precedentes. Lo que el 

escenario actual requiere, es abrirnos a la posibilidad de interpelar el sentido de 

la educación, sus impactos y representaciones. Por ello, la búsqueda de una 

formación intelectual constante debe ser nuestro desafío. 

Manifestamos siempre, que la educación tiene la posibilidad de 

transformar sus sociedades y el mundo. En esa perspectiva, quienes estamos 

en la tarea educativa y para los estudiantes que se están formando, es 

fundamental la toma de conciencia de la dimensión del acto educativo a través 

del aprendizaje, de los textos, de lecturas, de reflexiones para incidir y diseñar 

colectivamente la educación necesaria, vital y transformadora que este devenir 

requiere. 

La idea de la escritura y de la lectura en el nivel superior define prácticas 

enriquecedoras que permiten construir la obra educativa. La educación es un 

acto generoso intergeneracional y en esa mirada, nuestro compromiso y ética 

deben estar puestos en cada hacer y en cada praxis. 

La materialización de esta presentación ofrece aportes y contribuciones 

pedagógicas que operarán, seguramente como insumos para el trabajo 

docente y su impacto en las cátedras. 

 

Agradecemos a todos los autores, revisores, colaboradores y editores 

que solidariamente han trabajado para que esta revista: "FARO DOCENTE" 

cobre vida, se difunda y constituya un verdadero aporte para fortalecer 

trayectos y trayectorias. 

 

 

 

                                                                                                   Miriam De Lucía 

                                                                                                    Directora ISP3 
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C.A.E.B.A, EL DEVENIR DEL DERECHO EN POSIBILIDAD… 

María de los Ángeles Montenegro1 
 

Resumen 

La educación permanente es un desafío de la modalidad de Escolaridad 

Primaria para Jóvenes y Adultos que atiende a personas mayores de catorce 

años que nunca ingresaron al sistema educativo o, que habiendo realizado 

algún trayecto educativo, no han completado sus estudios en el sistema de 

educación formal.  

Los Centros de Alfabetización emergen en respuesta a la necesidad de 

la población en situación de vulnerabilidad educativa, sujetos que experimentan 

una serie de dificultades, marcas que devienen de sus trayectorias escolares 

discontinuas y fallidas en los circuitos educativos por los que han transitado, lo 

que trae aparejados rasgos críticos en la comprensión lectora y en la 

producción escrita, incluso en condiciones de analfabetismo 

La problemática social existente de vulnerabilidad y pobreza hacen de la 

escuela, específicamente de los Centros de Alfabetización, ―espacios públicos 

únicos‖ donde construir ―lo común‖. Sitios que favorecen la convivencia y abren 

la posibilidad de construir lazos para la configuración de identidades, espacios 

                                                             
1
 Licenciada en Gestión en Educ. Primaria. Prof. Cs. de la Educación Esp. en Problemas de 

Aprendizaje. Especialización en Educ. Superior y Formación Docente. Ex Directora Esc. 
Primaria N° 1401. Diplomatura en Gestión. Diplomatura en Paradigmas Educativos. Profesora 
Titular de las Cátedras Taller de Práctica 2 y  Taller de Práctica 3 de la Carrera de Educación 
Primaria. Educadora de Adultos. Núcleo 1029. 
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de reflexión en torno a las diversas situaciones de vulnerabilidad, y su relación 

con las diferencias de cuerpo, ―no solo‖ de aprendizaje, sino de lengua, de 

sexualidad, de movimiento y culturales, para que no sean vistas como atributo 

o posesión de ―los diferentes‖, promoviendo su desnaturalización y tendiendo a 

la comprensión de las diferencias en sí, las que nos implican a todos/as y nos 

determinan en una experiencia de alteridad. Por lo que surge la necesidad de 

sostener, en los espacios educativos para jóvenes y adultos, mejores 

estrategias de comunicación en un buen clima institucional atendiendo a la 

construcción de vínculos democráticos y solidarios a partir de la organización 

de tiempo de intercambios de calidad entre los sujetos, en una instancia de 

integración donde la escuela sea capaz de tejer un velo protector que funde 

pertenencia e inclusión. 

Palabras claves: Educador – Adultos – Historia – Centros de Alfabetización 

 

 

Abstract 

Continuing education is a Primary Schooling challenge, which admits 

people over 14 years old, for young and adults who have never been educated 

or have not finished school after attending it for a certain period of time.  

Literacy Centres emerge in response to the need of an educationally 

vulnerable population with difficulties arising from their discontinuous and failed 

schooling paths in the educational circuit. Such obstacles bring about serious 

problems in reading comprehension and writing, even in illiteracy conditions. 

The current social problems of vulnerability and poverty make school, 

mainly the Literacy Centres, “unique public places” where “the ordinary” is built. 

They promote coexistence and open the possibility of building bonds for identity 

configuration, spaces for reflection upon various vulnerability situations, and 

their relationships with different bodies. It is "not only" of learning, but of 

language, sexuality, movement and culture, so that they are not seen as an 

attribute or possession of "their individuality". They also promote the 

denaturation and are inclined towards an understanding of the differences that 

imply and shape us in an experience of otherness. Therefore, the need arises to 

keep better communication strategies within a good institutional atmosphere in 

learning spaces for young people and adults. Its purpose is to create 

democratic and responsive relationships based on time organization for quality 

exchange between individuals within an integration where school is capable of 

weaving a protective veil that puts together belonging and inclusion. 
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Keywords: Educator – Adults – History – Literacy Centres2 

 

 “Nadie educa a nadie, nadie se educa solo, todos nos educamos con la 

mediación del mundo”  

Las palabras de Paulo Freire se convierten en el anclaje del fundamento 

de la Educación de Adultos, en medio de una sociedad que tiene como realidad 

mundial el crecimiento del mercado, producción de conocimiento y tecnologías 

y, como contrapartida, el aumento de la desigualdad entre sus miembros. Uno 

de los emergentes en este escenario es el analfabetismo, indicador de 

desigualdad en el marco de un contexto histórico, político, económico, social y 

cultural determinado. El hecho de que el mapa de la pobreza coincida con el 

mapa de las inequidades sociales, étnicas, de género, hace de la lucha por la 

alfabetización una lucha no sólo en pos de metas educativas sino es pos de 

justicia social, dignidad humana y empoderamiento de las personas. 

La educación para todos y todas, dentro del marco de la educación 

permanente, es un desafío de la modalidad de Escolaridad Primaria para 

Jóvenes y Adultos, que comprende a personas mayores de catorce años, 

(adolescentes, jóvenes y adultos), que nunca ingresaron al sistema educativo o 

que, habiendo realizado algún trayecto educativo, no han completado sus 

estudios en el sistema de educación formal.  

La escuela como espacio público y ámbito donde construir lo público es 

la responsable de posibilitar la convivencia, en la posibilidad de construir lazos 

que configuren identidades en espacios de reflexión en torno a diferentes 

situaciones de vulnerabilidad. Tendiendo a que las diferencias de cuerpo, ―no 

solo‖ de aprendizaje, sino de lengua, de sexualidad, de movimiento, culturales, 

no sean vistas como atributo o posesión de ―los diferentes‖ sino poniendo 

énfasis en la ampliación de la comprensión de las diferencias en sí, las que nos 

implican a todos/as y nos determinan en una experiencia de alteridad. Las que 

generan la necesidad de promover mejores estrategias de comunicación en un 

buen clima institucional que tienda a la construcción de vínculos democráticos y 

solidarios, a partir de la organización de tiempo de intercambios de calidad 

entre los sujetos, en una instancia de integración donde la escuela sea capaz 

de tejer un velo protector que funde pertenencia e inclusión de las diferencias. 

Se convierte en relevante conocer las características de la población que 

incluye la Modalidad Adultos, según la caracterización del Diseño Curricular 

Jurisdiccional. ―Las siguientes dimensiones pueden contribuir a comprender la 

realidad del sujeto de la Educación de Jóvenes y adultos‖ 

                                                             
2
 El presente resumen fue traducido por José Ibáñez, Tamara Salguero, Daniela Ugarte y Carla 

Zalazar, alumnos de 4to año de Traductorado en Inglés, junto con la Prof. Trad. Érica 
Schumacher. 
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  Dimensión cultural: personas con lenguas e identidades propias de los 

distintos grupos de pertenencia, portadores de tradiciones, valores, historias y 

prácticas específicas, deben ser considerados en la doble función de constituir 

la base de la planificación docente y del rescate cultural proyectivo.  

Dimensión subjetiva: la situación cultural personal y social del alumno 

joven y/o adulto afecta la propia representación que éste posee de sí mismo e 

influye en la construcción de su subjetividad, constituyéndose, por lo general, 

en desvalorización, inseguridad y falta de autoestima, factores todos que 

obstaculizan el aprendizaje. 

Dimensión socioeconómica: por un lado, están quienes, por diversas 

causas, entre otras, la crisis económica y social, no han ingresado al mundo 

laboral y dependen de planes sociales implementados por el Estado para paliar 

la situación de pobreza estructural, por el otro, quienes de manera formal o 

informal han logrado sostener su actividad laboral y de este modo han 

garantizado la manutención de sí mismos y de su familia.  

Una descripción más detallada de los sujetos que generalmente 

transitan las aulas de escuelas primarias para adultos y centros de 

alfabetización, nos permite visualizar: 

 - Adolescentes y jóvenes que por causas laborales tienen dificultades horarias 

y no pueden concurrir al sistema regular. Algunos de ellos pertenecientes a 

diferentes grupos sociales cargan con historias de fracaso escolar y la 

consecuente disminución de su autoconcepto y autoestima. Suelen ser 

personas con necesidades básicas insatisfechas, portadoras de miedos e 

inseguridades y con un fuerte sentimiento de abandono por parte de los 

adultos. Discriminadas socialmente, desprotegidas ante el SIDA, la droga, las 

múltiples formas de violencia, con escasas posibilidades de efectiva inserción 

laboral e insuficientes competencias sociales como para enfrentar con éxito las 

situaciones educativas. Hay quienes, además, mitigan esta falta de contención 

familiar participando de bandas juveniles cuyas reglas y códigos son 

respetados hasta llegar al extremo de poner en riesgo su propia vida. Estos 

sujetos se perciben a sí mismos como excluidos y como tal se comportan social 

y escolarmente. Muchos otorgan valor a la educación como mecanismo de 

promoción social y económica, pero este supuesto suele desvanecerse al 

ingresar al sistema educativo y comprobar que el mismo no responde a sus 

necesidades e intereses. 

 - Mujeres desplazadas, sin la posibilidad de gozar plenamente de sus 

derechos, la mayoría de las veces por razones de género. Madres 

adolescentes a cargo de sus hijos, sin educación sanitaria y alimenticia y que, 

sin embargo, se hacen fuertes ante la maternidad o, por el contrario, repiten la 

propia situación de abandono en el vínculo con sus hijos. Mujeres mayores 

que, habiendo sido ya madres, esposas y jefas de hogar, todavía poseen 
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entusiasmo y voluntad para superar inhibiciones, temores, sentimientos de baja 

autoestima y desvalorización. Muchas han llegado incluso a liderar centros 

vecinales y comunitarios y han pasado a ser el sostén económico de la familia. 

- Hombres de sectores populares desocupados o sub-ocupados, muchos de 

ellos relegados de su rol tradicional de jefe de familia, como resultado de la 

dependencia económica del trabajo de su mujer o de la acción social del 

Estado. 

 - Habitantes de zonas rurales o poblaciones pequeñas del interior de la 

provincia. Se trata de personas que no han podido concurrir nunca a una 

escuela o lo han hecho por un breve período, como consecuencia de haber 

trabajado en el campo desde muy pequeños y que, en el marco de otra 

realidad social y cultural, por lo general también sufren la falta de trabajo. 

 - Comunidades aborígenes: grupos de población que requieren de la 

alfabetización y educación básica para poder comprender el mundo multilingüe 

y multicultural, y poder así ejercer sus derechos como ciudadanos. Se trata, 

generalmente, de grupos que migran buscando mejores condiciones de vida y 

que se instalan en la periferia de los centros urbanos intentando conservar sus 

tradiciones y acervo cultural; circunstancia, esta última, que imposibilita la plena 

integración a un medio que tiende a resistirse a lo diferente. La mayoría de las 

veces no han transitado por el sistema educativo o fueron tempranamente 

expulsados del mismo. 

 - Personas en contextos de encierro, tales como establecimientos 

penitenciarios y de menores: población privada de su libertad, en su mayoría 

adolescentes y jóvenes provenientes de sectores altamente desfavorecidos, 

cuyas condiciones de vida están enmarcadas por la precariedad, la pobreza, el 

desempleo, las adicciones y la violencia. 

 En general, presentan trayectorias educativas discontinuas, signadas por 

múltiples fracasos dentro del sistema educativo, largos períodos fuera de la 

escuela y, finalmente, el abandono. 

 - Personas con necesidades educativas especiales que, siendo mayores de 18 

años, no encuentran cabida en ninguna otra modalidad del sistema educativo 

Pensar hoy en el sujeto que participa de la Educación de Jóvenes y 

Adultos implica focalizar la mirada no sólo en cuestiones referidas a lo 

pedagógico sino también en las situaciones sociales desventajosas que inciden 

negativamente en el ámbito de sus relaciones y derechos. Estos sujetos, como 

ciudadanos, están atravesados por lo que María Teresa Sirvent, (1995), 

denomina ―múltiples pobrezas‖  
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Características del aprendizaje en los sujetos jóvenes y adultos 

Indagar en torno a los aspectos diferenciadores del aprendizaje de 

jóvenes y adultos, es decir, de aquello que tiene de particular el aprendizaje de 

quienes se encuentran atravesando estas etapas vitales, no resulta tarea fácil, 

por cuanto las investigaciones suelen no avanzar más allá del período 

adolescente. Esto ha venido a revertirse en los últimos tiempos, por lo que es 

posible afirmar hoy la existencia de algunos avances en este sentido. Sin 

embargo, los resultados continúan siendo incipientes, particularmente en el 

adulto, y son muchos aún los interrogantes por responder. No obstante, es 

posible afirmar, tomando en consideración los resultados aportados por la 

Psicología de la Educación hasta el momento, que el aprendizaje, al menos en 

lo referente a sus procesos mecánicos, a su dimensión formal, permanece 

invariable en los individuos, cualquiera sea su edad. Esto significa que, según 

la perspectiva constructivista asumida en el Diseño Curricular, en todas las 

etapas de la vida del sujeto el aprendizaje se explica como un cambio de 

conducta y como una actividad psíquica que lo relaciona con el objeto de 

estudio, en procesos dinámicos de transformación mutua, donde las 

situaciones nuevas se insertan en las ya conocidas involucrando a la totalidad 

de la personalidad, tanto en los aspectos cognoscitivos y motores como en los 

afectivos y sociales. Todo ello, con una participación activa por parte del sujeto 

en el proceso de su propio aprendizaje, para lo cual se plantea dudas, formula 

hipótesis, retrocede ante ciertos obstáculos, busca conclusiones, manipula 

objetos, organiza elementos, y demás operaciones cognoscitivas inherentes. 

Todas estas acciones inciden en la conducta del sujeto y la modifican con 

relativa persistencia. Por lo tanto, es en el mutable contexto sociocultural en el 

que el joven y el adulto se desenvuelven y en el cual hace anclaje su proceso 

de subjetivación, en el que podrán encontrarse los aspectos diferenciadores de 

su aprendizaje. Comprender cómo se produce este fenómeno y qué 

particularidades adquiere, en consecuencia, apelar a disciplinas diversas. La 

corriente socio-crítica, por su parte, nos brinda elementos para entender al 

joven y al adulto como un sujeto social, producto de y productor de cultura, 

histórico, creador y modificador de su ambiente. 

 Las perspectivas psicológicas del aprendizaje –ahora del lado 

fundamentalmente de los enfoques cognitivos–, aportan su lectura respecto a 

los procesos psicológicos puestos en juego a la hora de aprender. Integrar 

diferentes posturas epistemológicas contribuye a comprender la complejidad y 

los múltiples factores que todo desarrollo curricular supone. A pesar de la 

heterogeneidad característica de todo grupo-clase, heterogeneidad que se 

hace más evidente en las instituciones de Educación de Jóvenes y Adultos, por 

cuanto es factible hallar más puntos de divergencia entre los alumnos/as que 

en la educación común: diversidad de edades, metas, experiencia de vida, 

situaciones familiares, y demás, se puntualizan a continuación ciertas 
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características que suelen considerarse específicas del aprendizaje de jóvenes 

y adultos. En estas, por entender que los procesos de subjetivación no pueden 

separarse de la trama en la cual se constituyen, veremos entrelazados los 

factores internos y externos del aprendizaje. Es posible destacar, en 

consecuencia, las siguientes características: 

 - Los motivos por los que asisten a establecimientos de la modalidad: las 

razones que impulsan a estos individuos a iniciar instancias formales de 

aprendizaje en escuelas para jóvenes y adultos pueden ser diversas; sin 

embargo, se podrían establecer dos motivos principales. Por un lado, 

encontramos a quienes vienen a cumplir esa ―asignatura pendiente‖, ese sueño 

nunca iniciado o inconcluso de terminar la escuela primaria. Adultos que, por 

diversas razones, entre las que se destacan las de índole socioeconómico, 

nunca pudieron ingresar o debieron abandonar la escuela y hoy sienten la 

necesidad de cumplir con ese deseo por tanto tiempo postergado. Por el otro 

lado, adolescentes procedentes del desgranamiento del sistema educativo 

común y que forman parte de los índices de deserción, abandono, repetición 

crónica, ausentismo, en riesgo social, carentes de apoyo familiar, en situación 

de marginalidad, entre otras problemáticas, que consideran a la educación el 

requisito indispensable para acceder a una mejor calidad de vida. Esta 

disparidad de razones, obviamente, pone a ambos sujetos, jóvenes y adultos, 

en una perspectiva diferente y genera actitudes también diversas frente al 

aprendizaje. 

 - El proyecto de vida: Este aspecto, por su consecuente derivación del anterior, 

también presenta un carácter diferente ya sea que se trate del adolescente o 

del adulto. En el primer caso, el proyecto de vida se estructura en torno a la 

idea sostenida por el imaginario social de que la obtención del título le dará la 

posibilidad de conseguir mejores posiciones en la vida. Los conocimientos 

aprendidos en el presente tendrán posiblemente una aplicabilidad en un plazo 

no inmediato. El adulto, en cambio, ―[…] es un ser en situación, no en 

expectativa‖, sus intereses están puestos en el hoy, en sus necesidades y 

proyectos cotidianos. El aprendizaje es muchas veces un bien en sí mismo, y la 

escolaridad no es un factor determinante para trazar su proyecto de vida, el 

que probablemente ya haya ido tomando forma a lo largo de su historia en 

otras esferas de la misma. 

 - La discontinuidad en la asistencia a clases: los habituales avances y 

retrocesos que toda construcción del conocimiento naturalmente supone, se 

ven complicados por una irregular asistencia a clase originada por diversas 

causas. La falta de un trabajo estable, las ―changas‖, la suplencia de roles 

familiares (cuidar a los hermanos o la mujer que es ―cabeza de familia‖, por 

ejemplo), la falta de estímulo y control familiar para el cumplimiento de las 

obligaciones escolares, son tan sólo algunas de las razones que dificultan la 

asistencia regular y, por tanto, el aprendizaje. 
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 - La significación atribuida al conocimiento: producto de un sistema difundido 

de significaciones colectivas del conocimiento, el rol del adulto como sujeto que 

aprende se ve condicionado. Una visión idealizada del ―saber‖ lo lleva a asumir 

la posición del que ―no sabe‖. El conocimiento es percibido como un bien ajeno 

y externo, hipervalorizado y, consecuentemente, de difícil adquisición. El 

conocimiento permitiría al adulto ―ser alguien‖, en tanto que el ―no saber‖ lo 

rotula como ―nadie‖. Semejante carga valorativa puesta en el conocimiento, tan 

íntimamente identificado, por otra parte, al autoconcepto, hacen vivir al adulto 

la mínima dificultad en el aprendizaje como un fracaso que pone en cuestión su 

valía personal. Los adultos ansían así ―estar preparados‖, ―aumentar su 

cultura‖, mostrar a los otros que saben y pueden. Muchas veces ―ser alguien‖ 

excede, aunque también lo incluya, la funcionalidad de los aprendizajes para el 

trabajo o la vida cotidiana y modificar en los otros la imagen de ―ignorancia‖ 

pasa a ser fundamental en el proceso de revalorización personal por medio de 

la educación.  

- Los tiempos de aprendizaje: los adultos experimentan, en general, urgencia 

por aprender. Esto no se refiere tanto al sentimiento personal y subjetivo de 

―recuperar el tiempo perdido‖, sino más bien a la falta de tiempo material para 

la ejecución de la totalidad de las actividades que demanda iniciar y sostener 

procesos formales de aprendizaje. Para el adulto que trabaja, que es 

responsable de atender a una familia, que participa en otras tareas (políticas, 

culturales, deportivas), estudiar suele ser una actividad secundaria. Esto 

predispone para un aprendizaje que no admite más dilaciones ni ―pérdidas de 

tiempo‖, potenciando los procesos atencionales y la concentración. Como 

contrapartida, el horizonte temporal, concebido como el grado de extensión de 

la representación de los acontecimientos pasados y futuros que han marcado o 

que afectarán la experiencia del sujeto, presenta un mayor desarrollo conforme 

se avanza en edad, por lo que en los adultos favorece la voluntad de 

perseverar. Vale decir que, por un lado, el adulto es consciente de la escasez 

de tiempo con el que cuenta para destinar al aprendizaje y, por el otro, ha 

aprendido a lo largo de su experiencia vital que, en general, los aprendizajes 

que generan una verdadera reestructuración del comportamiento no acontecen 

de la noche a la mañana, sino que requieren de un tiempo relativamente largo, 

con los concomitantes avances y retrocesos, permanente dedicación y 

tolerancia a la frustración. En algunas ocasiones esta ansiedad es 

favorecedora del aprendizaje, por cuanto impulsa, pero no decae ante la 

mínima adversidad; en otras, en cambio, vuelve a convertir este intento en un 

nuevo fracaso, quizás definitivo.  

- La creencia acerca de las propias capacidades para aprender: No siempre le 

resulta fácil al adulto tomar la decisión de comenzar o retomar sus estudios. En 

una sociedad en la que la etapa del ciclo vital del individuo priorizada es la 

juventud y las moratorias sociales para el estudio sólo son conferidas a quienes 
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se encuentran en ella, decidir volver a la escuela en la adultez requiere primero 

vencer los prejuicios iniciales de que en la madurez ―todo está hecho‖ y luego 

sostener un esfuerzo muchas veces falsamente apoyado por una sociedad que 

explícitamente impulsa pero que veladamente obstaculiza. Se anima a la 

persona a aprender, pero por otro lado no se le brinda una ayuda real que 

facilite su acercamiento al estudio. La situación se agrava cuando es el mismo 

docente el que, tal vez sin intención y muy probablemente de un modo 

implícito, pone en duda las posibilidades de aprendizaje del adulto. El auto-

concepto positivo y el sentimiento de autoeficacia (es decir, de saberse capaz 

de realizar exitosamente una tarea determinada), resultan imprescindibles a la 

hora de decidirse a comenzar y llevar a término una acción que el adulto sabe 

le insumirá tiempo y esfuerzo.  

- Las características propias de la edad adulta: la responsabilidad, la 

experiencia de vida, la coherencia, la adaptación, el carácter voluntario de su 

decisión de aprender, entre otras, son condiciones que inciden de un modo 

favorable en el interés y, consecuentemente, en la capacidad de aprender del 

sujeto. - La resistencia al cambio: a través de las distintas experiencias que el 

adulto va atravesando a lo largo de su vida, construye un sistema de creencias, 

generalmente implícito, a partir del cual comprender y predecir la realidad, tanto 

física como sociocultural. Ésta suele ser una particularidad del aprendizaje de 

todos los individuos, independientemente de su edad. Sin embargo, mientras 

que en un niño las competencias están en pleno período de construcción y por 

tal motivo están menos cristalizadas siendo más permeables a los nuevos 

aprendizajes, en las personas adultas, la experiencia de vida y el tiempo 

transcurrido probablemente las haya reforzado, obstaculizando la 

reestructuración del conocimiento. Quien aprendió desde pequeño a decir ―voy 

del médico‖; quien piensa que el trueno es el producto del ―choque‖ de las 

nubes; quien se opone a las vacunas porque siempre pensó que ―hacen daño‖, 

necesitará recibir influencias hábiles y convenientes, que le ayuden a superar 

su natural resistencia al cambio. Porque, después de todo y a pesar de lo 

incorrectas o incompletas que puedan ser estas adquisiciones, han sido 

funcionales para el adulto, en la medida en que le han servido para 

desempeñarse en su mundo cotidiano. 

Una mención especial merece la capacidad intelectual, no ya del joven 

sino del adulto. Contrariamente a lo que el saber popular afirma, 

investigaciones recientemente efectuadas en la línea de la psicología del ciclo 

vital han puesto de manifiesto que la inteligencia de los individuos declina sólo 

después de los 65 años, que no es algo que pueda generalizarse a toda la 

población y que sólo afecta a la ―inteligencia fluida‖. Esta última, de carácter 

fisiológico, comienza inevitablemente a deteriorarse a partir de la adolescencia. 

Más hereditaria que ambiental y, por lo tanto, menos sujeta a la influencia de 

factores culturales, refiere a la capacidad de razonar con contenidos 
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abstractos, identificar diferentes sistemas de clasificación de objetos, 

comprender patrones visuales, y otras habilidades. Por contraposición a este 

tipo de inteligencia encontramos la ―inteligencia cristalizada‖, la cual se 

caracteriza por crecer a lo largo de la vida y estar originada y construirse a 

partir de la experiencia. Con un carácter eminentemente funcional, las 

habilidades que incluye se asocian a aquellas capacidades necesarias para 

mantener una cultura determinada. Ambos tipos de inteligencia incluyen 

procesos psicológicos básicos (razonamiento, abstracción, adquisición de 

conceptos y resolución de problemas), que se ponen en evidencia en 

habilidades de distinto tipo. Las personas adultas tenemos tendencia a no 

utilizar las habilidades fluidas y basarnos en las cristalizadas, es decir, en 

aquellas que hemos aprendido a través de la experiencia y que nos han sido 

útiles para desenvolvernos en nuestra vida cotidiana. Algo similar ocurre con la 

memoria, respecto de la cual también existe la creencia generalizada de que 

con el transcurrir de los años decrece. Esta idea sería cierta si nos 

conformáramos con considerar uno solo de los tipos de memoria de la que nos 

hablan las investigaciones en la actualidad. Estamos habituados a referirnos a 

la memoria como la capacidad de retener y rememorar acontecimientos 

puntuales no relacionados con la historia personal (memoria episódica). Este 

tipo, sufre efectivamente cierto deterioro con el correr de los años. Sin 

embargo, cabe hablar también de la memoria implícita, que nos permite realizar 

movimientos automatizados, y la semántica, que facilita el recuerdo de 

acontecimientos significativos para nuestra vida. Esta última, a diferencia de las 

otras dos, no sólo no se deteriora, sino que aumenta con la edad. Por otra 

parte, se ha comprobado también que mientras que el entrenamiento en una 

tarea cognitiva facilita su consecución, la falta de ejercicio contribuye a su 

declinación. 

Las Jornadas de Educación Permanente de la Universidad Popular de 

Gijón, realizadas en 1987, España, realizaron un interesante aporte a esta 

temática. Señalan que uno de los principales desafíos que atraviesa la 

educación de adultos radica en superar su tendencia a la reproducción de 

prácticas escolares que originalmente fueron elaboradas en función de la 

población infantil. Superar este problema, continúan, requiere reconocer la 

singularidad y la complejidad de la juventud y la adultez como etapa particular 

del desarrollo humano. El aprender forma parte de la naturaleza humana. Sin 

esta capacidad, ni la vida humana ni su supervivencia serían posibles. Cuando 

un ser humano cesa de aprender podemos afirmar que está poniendo 

seriamente en peligro su capacidad de vivir. El adulto tiene una gran capacidad 

para el aprendizaje y posee, además, una rica experiencia. El adulto y el joven 

han de ser capaces de orientar su vida y conformar su ambiente 

conscientemente, sobre la base de sus propios conocimientos y decisiones. 

Para alcanzar este objetivo, hay que aprender más allá del ámbito meramente 

cognitivo, modos de acción y comportamiento, habilidades, técnicas y 
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competencias que el ser humano necesita para su participación activa y 

efectiva en la estructuración y desarrollo de sus condiciones de vida y esferas 

de actividad. Si comparamos el aprendizaje del adulto con el del joven, 

podemos comprobar que presenta diferentes necesidades e intereses vitales. 

Por esta razón, ambos requieren de una motivación especial y de formas de 

enseñanza que le ofrezcan una ayuda convincente para mejorar o apoyar su 

orientación, su capacidad de acción, el hallazgo de su identidad personal y 

social, sus posibilidades de autorrealización y la calidad de su propia vida y de 

su ambiente. Los adultos, contrariamente a lo que se podría suponer, no son 

alumnos autónomos. Su aprendizaje constituye la recepción y el procesamiento 

de algo que ellos mismos no poseen y que tampoco pueden desarrollar 

partiendo únicamente de sí mismos. Al igual que los demás alumnos, también 

necesitan ser asesorados y apoyados por expertos, función específica de los 

Educadores de Adultos, como mediadores de aprendizajes de calidad. 

 

Proceso histórico de la educación de adultos a nivel mundial 

La Educación está ligada a un proyecto político en relación a los planes 

de desarrollo económico de los países, la tecnificación y los adelantos 

científicos en general. Por lo que se requiere de la participación eficaz de 

hombres y mujeres. Esta necesidad no puede satisfacerse con grandes masas 

de población analfabeta, y/o con escasos niveles de conocimiento. Se torna 

imprescindible para acceder al circuito productivo y desempeñar un papel 

activo en el campo laboral, desarrollar ciertas competencias y habilidades 

profesionales que exigen la producción y el empleo. 

Rastreando históricamente el surgimiento de instituciones que se 

hicieron cargo de la educación de adultos, descubrimos las ―Adults Institutions‖ 

en Inglaterra, las que aparecieron a fines del siglo XVIII; la finalidad de estas 

instituciones era simplemente enseñar a leer, además que adoctrinaban a la 

gente en lo que se requería para el ejercicio de una profesión, un oficio y para 

la superación personal en general. 

A mediados de la segunda década del siglo XIX se instituyeron en 

Francia las ―clases de adultos‖. Unos 15 años más tarde se creó en ese mismo 

país y con vastos fines la ―Asociación Politécnica de instrucción popular‖ y los 

―Cursos para adultos en las Alcaldías de París‖. 

En el siglo XX se realizaron múltiples acciones en pos de la Educación 

de Adultos, fundamentalmente se ocuparon del trabajo con pequeños grupos 

encauzando los esfuerzos hacia la formación para el trabajo. 

Después de la Segunda Guerra Mundial, y con el surgimiento de la 

UNESCO, se promovieron otras acciones para sistematizar algunas 
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experiencias a través de las Conferencias Internacionales de Educación de 

Adultos y otros eventos colaterales que han ido concretando nuevas tendencias 

para dar respuestas a las necesidades educativas de la población adulta. 

En la conferencia de Elsinor en Dinamarca en 1949 se planteó satisfacer 

las necesidades de los adultos en toda su diversidad. Con los lineamientos de 

esta conferencia se desarrolló la Educación Fundamental, mediante la cual se 

trató de dar respuesta a los problemas de la Educación de Adultos, que hasta 

entonces era considerada como enseñanza remedial. 

En la conferencia realizada en 1960 en la capital de Canadá se 

revalorizó el extraordinario aspecto social de este recorrido educativo. Los 

representantes de los países que acudieron a la conferencia consideraron a la 

Educación de Adultos como un medio y un instrumento eficaz para el fomento 

de la paz y de la comprensión en el mundo, y como componente importante del 

desarrollo socio-económico. 

 En la década del 60 se emprendieron campañas de alfabetización de 

corte tradicional, extrapolando textos y programas de la educación de nivel 

primario. Posteriormente, fueron apareciendo programas de formación 

profesional, pero de acuerdo con los intereses de las empresas y no de los 

educandos. 

Cuba resultó una excepción cuando en 1961 realizó una gran campaña 

de alfabetización con una dimensión política, económica y social y logró reducir 

el analfabetismo a 3,9 % en sólo un año.  Por otro lado, una gran importancia 

se le impregnó a la alfabetización en el terreno internacional a través de la 

proposición de la Asamblea General de las Naciones Unidas de 1961, que tuvo 

que ver con la propuesta para dar inicio a un programa mundial de 

experimentación, con esta concepción denominada: ―alfabetización funcional‖, 

así se logró relacionar la alfabetización con el desarrollo económico y social. 

En la década de los 80 se sostuvo una actividad intencionada a 

satisfacer intereses colectivos, expresados a través de diversos proyectos. Se 

desarrollaron tendencias de corte democrático y participativo en función de 

resolver las necesidades básicas de los grupos no privilegiados. Proliferaron 

los proyectos regionales de la UNESCO y proyectos de organizaciones no 

gubernamentales.  

En la IV Conferencia de París en 1985 se reconocieron estas acciones y 

el papel de las organizaciones no gubernamentales. También se continuó 

trabajando el concepto de educación permanente La conferencia mundial sobre 

educación para todos, desarrollada del 5 al 9 de marzo de 1990 en Jomtiem, 

Tailandia, presentó a la educación como aquella institución social destinada a 

satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje de las personas, ya sean 

niños, jóvenes o adultos. Constituye una herramienta indispensable para la 
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educación y el aprendizaje permanente y un requisito esencial para la 

construcción de la ciudadanía y el desarrollo humano personal y social. 

En la década de los 90 el panorama socioeconómico no había cambiado 

mucho, no obstante, habiendo ocurrido algunos avances respecto a 

indicadores de eficiencia de la enseñanza primaria en América Latina, respecto 

a la Educación de Adultos se proporcionan muestras negativamente 

alarmantes.  

En la Conferencia Internacional de Educación de Adultos celebrada en 

Hamburgo, en Alemania en el año 1997, se realizó una reflexión del Programa 

Educación para todos y se reafirmaron criterios de continuar atendiendo las 

necesidades de instrucción de los adultos, con énfasis en la alfabetización y en 

la educación básica. Expresándose como síntesis de dicha conferencia que ―La 

educación a lo largo de toda la vida es por lo tanto más que un derecho, una de 

las claves del siglo XXI. Es a la vez consecuencia de una ciudadanía activa y 

una condición para la participación plena en la sociedad. Es un concepto 

sumamente útil para fomentar el desarrollo ecológicamente sostenible, para 

promover la democracia, la justicia y la igualdad entre mujeres y hombres y el 

desarrollo científico, económico y social, así como para construir un mundo en 

que los conflictos violentos sean sustituidos por el diálogo y la cultura de paz 

basada en la justicia. La educación de adultos puede configurar la identidad y 

dar significado a la vida‖. 

 

Aparición de un programa de alfabetización de adultos en nuestro país y 

en la provincia de santa fe. 

En 1989 se firmó en nuestro país un convenio para evaluar el Plan 

Nacional de Educación, realizado entre 1984 y 1989, y se nombró un 

representante nacional y uno provincial hasta el 31 de marzo de 1990, en ese 

marco se inició el programa P.A.E.B.A., que comenzó a desarrollar sus 

actividades en la provincia de Santa Fe en 1990, en el departamento La 

Capital, luego se fue ampliando y estableciendo en distintos departamentos, en 

1991 en San Justo, San Jerónimo, San Cristóbal y Castellanos. Luego en 1992, 

se incorporaron los departamentos provinciales de Las Colonias, Garay, San 

Javier y Constitución. 

El programa apareció para dar respuesta a una población que no había 

podido acceder, por diversos motivos, a la educación primaria. 

Se implementó a raíz de un convenio entre el Ministerio de Educación y 

Cultura de la Nación y Ministerio de Educación y Cultura de la provincia de 

Santa Fe  a través de la DINEA; el objetivo era implementar una propuesta 

integral que respondiera a necesidades educativas sociales y comunitarias. 
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Los centros de enseñanza, denominados ―Centros de Alfabetización‖, se 

localizaron en lugares donde el servicio era requerido por diferentes 

instituciones: ONGs, parroquias, municipios, comunas, clubes, escuelas para 

que la población mayor de 14 años pudiera acreditar su escolaridad primaria. 

Los lugares de funcionamiento eran espacios cedidos por dichas 

instituciones solicitantes, posteriormente denominadas: ―entidades 

conveniantes.‖ Estas no sólo gestionaban el pedido, sino que cedían mobiliario 

y útiles para el desarrollo de las actividades educativas, participaban en la 

convocatoria y garantizaban que el servicio llegara a toda la comunidad. 

 Los agentes afectados al programa, denominado ―educadores‖, 

trabajaron con agrupamientos denominados plurigrados en una dinámica de 

plurinivel, constituido por tres niveles de enseñanza: primer nivel, segundo nivel 

y tercer nivel.  

  Un educador desempeñaba la función de enseñante y los alumnos/as 

tenían diferentes edades desde los 14 años en adelante. Para una mejor 

organización los centros de alfabetización se encontraban nucleados por 

características geográficas, distancia y concentración de población.  

El PAEBA, ―Programa de Alfabetización y Enseñanza Básica para 

Adultos‖, se transfirió a la provincia de Santa Fe por acta complementaria de la 

LEY PROVINCIAL N°11086, el 1 de julio de 1993, y pasó a depender de la 

Dirección Provincial de Educación de Adultos. 

El 1 de julio del año 2005 los educadores de adultos y los capacitadores 

laborales lograron el derecho a la titularización. Posteriormente, con el 

DECRETO N°0119 del 29 de enero de 2009, caducó la estructura del PAEBA, 

y con la RESOLUCIÓN 0728 del 21 de abril de 2009, se establecieron las 

pautas para el funcionamiento del CAEBA. 

Objetivos de la educación básica para el adulto  

 1. Implementar acciones educativas que permitan la construcción del 

conocimiento y el desarrollo de capacidades de expresión, comunicación, 

relación interpersonal, atendiendo las particularidades socioculturales, 

laborales, contextuales y personales de los alumnos Adultos. 

 2. Mejorar la formación profesional y/o adquirir una preparación que facilite la 

inserción laboral de los alumnos Adultos, promoviendo el acceso al 

conocimiento y manejo de nuevas tecnologías. 

 3. Implementar una estructura curricular modular basada en criterios de 

flexibilidad, territorialidad y sentido popular que permita la movilidad de los 

alumnos. 
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 4. Diseñar criterios de acreditación de los saberes adquiridos que incluyan la 

experiencia laboral. 

5. Establecer vinculaciones con la comunidad local y con los sectores laborales 

o sociales de pertenencia de los alumnos Adultos. 

 2. Organización y funcionamiento  

2.1. Los Centros de Alfabetización y Educación Básica para Adultos 

mantendrán la radicación existente a la fecha de la presente reglamentación, 

sin perjuicio de las evaluaciones que la Dirección Provincial de Educación de 

Adultos realice en orden al diagnóstico de las necesidades que lo justifican.  

2.2. A los efectos de la creación de nuevos Centros, el diagnóstico que 

justifique su apertura, por parte de la Dirección Provincial de Educación de 

Adultos, como área autorizante, deberá tener en cuenta:  

a. El diagnóstico realizado por el Gabinete Social local, si los hubiere y toda 

otra evaluación de necesidad del Gobierno Provincial. 

 b. La acreditación de un mínimo de quince (15) alumnos.  

c. La existencia de un ámbito adecuado para el desarrollo de la actividad 

educativa. 

d. La existencia de otro Centro con una radicación remota o próxima según el 

criterio que fije esa Dirección. 

 e. La existencia del presupuesto necesario. 

 2.3 El personal docente de los Centros de Alfabetización y Educación Básica 

para Adultos tendrá las funciones que, para cada caso, se indica 

seguidamente:  

Personal docente (Educadores de Adultos y Capacitadores Laborales)  

a. Desempeñar las funciones inherentes a su cargo, en un todo de acuerdo a 

las Directivas emanadas por el Ministerio de Educación a través de la Dirección 

Provincial de Educación de Adultos, desarrollando estrategias de enseñanza 

flexibles, participativas y adecuadas a los objetivos establecidos.  

 b. Dar cuenta a la autoridad superior de toda situación que requiera su 

intervención de acuerdo con la naturaleza del asunto respecto a las relaciones 

entre pares, con alumnos o la comunidad; c. Participar en los procesos de 

convivencia institucional, conforme el rol que le corresponde según el Proyecto 

Educativo Institucional. 
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 d. Llevar y completar, en tiempo y forma, los registros, documentación y 

planificación que sean requeridas respecto de la programación de la 

enseñanza y la evaluación de los desempeños y asistencia de los alumnos.  

e. Cumplir con los horarios que corresponden según su desempeño e informar 

anticipadamente de las ausencias o tardanzas en que puedan incurrir. 

f. Participar en las reuniones convocadas por la autoridad de conducción y 

supervisión del servicio. 

 g. Adoptar las medidas de seguridad y profilaxis que sean propias de los 

riesgos que generen las actividades educativas y prácticas autorizadas 

cualquiera sea la metodología o manipulación de herramientas o maquinarias 

que se incluyan en aquellas. 

 h. Llevar un inventario actualizado anual de herramientas y maquinarias que 

sean utilizadas a los efectos de la tarea educativa. 

 i. Solicitar autorización bajo un informe justificado a la autoridad de conducción 

para el desarrollo de actividades educativas con los alumnos en ámbitos 

laborales externos al establecimiento educativo. 

 j. Relacionarse con los alumnos adultos de forma adecuada a la edad de los 

mismos, preservando el rol docente y su perfil específico en el ámbito 

educativo.  

k. Desarrollar vínculos con los demás niveles y modalidades del sistema, 

favoreciendo el enriquecimiento mutuo producto de la solidaridad 

intrasistémica, a fin de habilitar la movilidad del alumno dentro del sistema.  

l. Toda otra tarea propia de su actividad específica. 

Responsable zonal  

a) Conformar con los docentes grupos de trabajo, cuyo objeto de conocimiento 

sea el proceso educativo en sí mismo, en base al marco filosófico-pedagógico 

de la gestión y a las directivas emanadas de la Dirección Provincial de 

Educación de Adultos. 

 b) Promover la participación de los docentes en las actividades de 

perfeccionamiento que proponga la jurisdicción dentro de su sistema de 

formación en servicio. 

 c) Articular acciones con los distintos sectores convenientes y llevar a cabo el 

seguimiento y evaluación de las acciones educativas.  

d) Toda otra tarea propia de su actividad específica.  

Personal de coordinación (Coordinadores Regionales)  
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a) Coordinar las acciones de los Responsables Zonales de su región, en un 

todo de acuerdo con el proyecto filosófico-pedagógico de la jurisdicción, y las 

directivas emanadas de la Dirección Provincial de Educación de Adultos. 

 b) Coordinar las acciones pertinentes con el Gabinete Social local, donde 

estuviere constituido; c) Ser el nexo entre la Dirección Provincial de Educación 

de Adultos y los distintos actores de los Centros en la región, para afianzar y 

profundizar el proceso de seguimiento, evaluación y sistematización de los 

objetivos propuestos. 

 d) Facilitar respuestas acordes a las demandas de la comunidad y organizar 

las tareas administrativas; e) Toda otra tarea propia de su actividad específica. 

 Personal del equipo técnico 

 Investigar sobre alfabetización y educación básica de adultos, a través de las 

siguientes acciones: 

a) Recopilación y síntesis del material bibliográfico del país y del exterior. 

b) Selección del material que considere relevante para su difusión en los 

Centros, con el fin de mantener actualizados los archivos y bibliotecas. 

c) Relevamiento permanente, seguimiento estadístico, sistematización y 

evaluación de la matrícula de los Centros y Escuelas Primarias de Adulto. 

d) Elaboración de cartillas, módulos y material de apoyo para el Educador y/o 

Maestro de Adultos y para los alumnos de los Centros de Alfabetización 

e) Investigación de educación comparada en alfabetización, a los efectos de 

analizar la incorporación de experiencias y nuevas ideas y/o proyectos. 

f) Evaluación de información estadística, por nivel de escolaridad, ubicación 

geográfica, franja etaria, sobre la población analfabeta (puros y funcionales). 

g) Elevar a la Dirección Provincial de Educación de Adultos en el último día 

hábil de cada mes -a excepción de los meses de diciembre y enero de cada 

año- un informe relativo al material aludido.  

En síntesis, el Equipo Técnico cesa sus funciones por decisión del 

Ministerio de Educación, se organiza y establece el funcionamiento 

administrativo-pedagógico a través de un Coordinador Regional, (Supervisión), 

Responsable Zonal, (Directivo), Educador de Adultos y Capacitador Laboral, 

(función docente), en octubre de 2010, se asigna un código presupuestario 

para mejorar la gestión. 

Los centros están agrupados en un número de seis a doce, los que 

constituyen un Núcleo Educativo, a cargo de una Responsable Zonal, que 

cumple una función directiva. El Responsable Zonal, (Director de 3° categoría), 
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con carácter itinerante, acompaña el desarrollo de las actividades, gestionando, 

administrando y asesorando pedagógicamente, a cada uno de los Centros de 

Alfabetización que componen el Núcleo Educativo a su cargo. 

Cada uno de los Núcleos cuenta con Capacitadores Laborales, que 

ofrecen formación que permite a la población escolar, elaborar productos 

tecnológicos. 

La tarea del educador se desarrolla en tres horas diarias estipuladas con 

los alumno/as, por lo que puede desempeñarse en horario matutino, por la 

tarde, vespertino o nocturno, acorde a las necesidades de la población asistida 

con la oferta educativa. 

Los estudiantes encuentran en los Centros horarios flexibles, inscripción 

e incorporación   al servicio durante todo el año, estableciendo acuerdos con el 

educador quien tiene en cuenta las diversas situaciones de vida de los 

asistentes y las necesidades de aprendizaje. 

La promoción a los niveles subsiguientes, se produce en cualquier 

momento del período escolar, al adquirir las competencias requeridas, se 

promueve al siguiente nivel. 

CAEBA EN VILLA CONSTITUCIÓN 

Los Centros de alfabetización en la localidad aparecieron dentro del 

programa PAEBA y fueron fundados por educadores interesados en la 

alfabetización de la población, identificando las zonas de necesidad educativa; 

de hecho, algunos alumnos fueron desertores, expulsados del sistema formal, y 

se ofreció el servicio casa por casa y así se inauguraron los primeros Centros, 

que pertenecieron al Núcleo Educativo N° 1029, a saber: 

CENTRO N°245 

 En 1989 comenzó el PLAN P.N.A, ―Plan Nacional de Alfabetización‖, y 

se fundó un Centro de alfabetización entre las calles Colón y San Luis de la 

ciudad de Villa Constitución.  

El Centro se relocalizó en Barrio 25 de mayo con un cargo en el turno 

tarde. En 1991 comenzó a funcionar con alumnos/as que eran cercanos a la 

fábrica de durmientes; en 1992 se trasladó y, luego de un censo realizado en 

Barrio Raviolo, donde emergió la necesidad de educación de los vecinos por lo 

que comenzó a funcionar en la casa del presidente de la Comisión Vecinal en 

el horario de 17:30 a 21 horas, respetando los horarios laborales de los 

alumnos/as inscriptos. Luego, por diversas circunstancias se decidió el 

traslado, previo censo del Barrio Stella Maris, ubicado en la zona del cabotaje y 

Barrio Libertad, en la costa del río Paraná. Por el numeroso resultado del 

relevamiento de alumno/as que se había realizado, comenzó a funcionar en un 
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Comité, ubicado en una casa de familia, con las sillas prestadas por el Ente 

Portuario, las mesas las provee la UOM, el material áulico y artículos de 

limpieza un vecino, y la educadora se hizo cargo de los gastos de luz eléctrica 

en el año 1993.  

La coordinadora del Equipo Técnico, a cargo de supervisión técnica de 

las actividades pedagógicas, gestionó el funcionamiento del Centro en la 

escuela Mariano Moreno, en el horario de 18 a 21 horas. 

En el año 2005 se produjo algo inédito, la posibilidad de titularización de 

los cargos de educadoras y Responsable Zonal. 

CENTRO N° 201 

Comenzó a funcionar en el año 1991 con la apertura de un espacio 

creado para dar servicio educativo en el barrio Estanislao López. El 27 de 

septiembre de 1993 se lo trasladó a un Centro de evacuados, perteneciente a 

la Municipalidad. A raíz de una gran inundación que afectó el Barrio Evita, en la 

costa de Villa Constitución, el refugio fue ocupado, por lo que se dificultó el 

desarrollo de clases y se solicitó un espacio en Acción Social (ex Estación de 

Trenes). Comenzó a funcionar en el pasillo de la estación, después se lo 

trasladó al museo, dentro del mismo edificio, luego por razones de mayor 

accesibilidad a la cocina, donde se halla en la actualidad, en el horario de 14.30 

a 17.30 horas. 

CENTRO N° 202 

En 1991, en una casa ubicada en la esquina de Colón y San Luis, se 

habilitó y comenzó a funcionar el centro de referencia; luego se trasladó a 

Parque Sur, a un club y, posteriormente, el 26 de junio de 2006 se lo instaló, a 

pedido de la Directora, en la Escuela N° 782 ―Juan Bautista Alberdi‖, de Barrio 

Arroyo del Medio, lindante con la ciudad de San Nicolás, provincia de Buenos 

Aires. Previa realización de una reunión entre la Directora de la institución 

mencionada, la Coordinadora del PAEBA y la Responsable Zonal, se acordó, 

tras la presentación de una lista nutrida de alumnos/as interesados convocados 

un 2 de agosto del mismo año, para informarles acerca del proyecto. 

Finalmente, se efectivizó la oferta con un servicio semi-presencial de 

sólo dos días a la semana, compartiendo la otra parte de la semana con las 

actividades en barrio Parque Sur.  Al agotarse la población a educar en este 

último, comenzó a funcionar diariamente, en el edificio de la escuela, en la que 

se destinó un aula para tal fin. Hoy el centro funciona de 14: 30 a 17: 30 horas, 

en la casa habitación de la escuela.  

CENTRO N° 203 
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 En 1950 aproximadamente fue el inicio del asentamiento de población 

en un pequeño barrio marginado, provenientes de las islas del Río Paraná, de 

barrios próximos y de la provincia de Entre Ríos. Con el transcurrir de los años 

fueron llegando más pobladores y la comunidad fue organizándose hasta 

formar su propia comisión vecinal. 

La segunda comisión logró beneficios como agua corriente, alumbrado 

eléctrico y la marcación de la calle que se encontraban por debajo de la 

barranca. Los terrenos fueron afectados por inundaciones en los años 1965, 

1975, 1980, 1988 y 1993. 

 El Centro nº 203 data del año 1991; en un primer momento estaba 

ubicado en la escuela de ACINDAR. Entre 1991 y 1992 se trasladó a Barrio 

Unión, cuando se ubicó allí; la educadora a cargo buscó un espacio físico y un 

vecino le permitió trabajar en una casilla que era de su propiedad con la 

aspiración de un salón propio. Posteriormente, se desarrollaron las actividades 

educativas en una capilla de madera y techo de chapa, muy precaria, donde 

funcionaba un anexo de la  Iglesia Evangélica ―Bet-el.‖ En 1993 el Centro 

funcionó con mobiliario cedido por la misma, ubicado en dirección a la calle que 

conducía al barrio al bajar la barranca. 

La construcción de Centro comenzó en el año 1993 por iniciativa de un 

grupo de vecinos del barrio, acompañados por la educadora. Consiguieron el 

apoyo de Cáritas Rosario, entidad que otorgó un subsidio para comenzar el 

proyecto de construcción; contó con la mano de obra proporcionada por la 

municipalidad de la ciudad. El contar con este salón comunitario posibilitó un 

funcionamiento más cómodo en el transcurso del año 1996. Luego, cuando se 

recibió un subsidio otorgado por el gobierno se continuó la construcción. Por el 

desarrollo de estos trabajos de albañilería se interrumpieron las clases. La obra 

benefició al barrio no sólo por la posibilidad de contar con un servicio educativo, 

sino también por la concreción de un comedor barrial que cubriera las 

necesidades de los niños y niñas de la zona. Al transcurrir el año 1997 se 

dictaron clases en diferentes domicilios de familias del barrio. 

El comedor comenzó su servicio el 25 de agosto de 1997; el Centro de 

alfabetización funcionaba de 14 a 17 horas, haciendo uso de las instalaciones 

en ese horario. El salón era amplio y se utilizaba la cuarta parte, contaba con 

un pequeño armario compartido con la Capacitadora Laboral que asistía los 

días jueves. El mobiliario consistía en un tablón de madera, tres caballetes y 

dos bancos, donados por la intendencia de Villa Constitución, luego de varias 

peticiones. El salón estaba provisto de máquina de coser y aparato de 

televisión, los que luego fueron sustraídos. En el 2007 uno de los capacitadores 

renovó parte de la instalación eléctrica con material que se había solicitado al 

presidente de la vecinal y al intendente, fueron muy escasos los aportes y no 

se pudo concretar el proyecto en su totalidad. 
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Las educadoras solicitaban mayor acompañamiento en su labor porque 

realizaban relevamientos y visitas continuas a los alumnos/as a sus hogares. 

En esos años las actividades de enseñanza se desarrollaban en horario 

nocturno por las características de la población que trabajaba durante el día. 

Esta zona de la costa del Paraná no contaba con accesos pavimentados, 

cuando llovía era imposible entrar con vehículos o caminando, se inundaba 

especialmente la calle que se encontraba por debajo de la barranca y los 

espacios entre una y otra vivienda. Las mismas eran precarias, con techo de 

chapa, paredes de bloques, separadas por patios con alambrados, contaba con 

corrales de cerdos y gallineros, a los que se agregaban caballos. Había agua 

potable y luz eléctrica y el recorrido de los colectivos distaba unos setecientos 

metros. 

El barrio se hallaba sobre las barrancas del río Paraná, sobre la margen 

derecha y adyacente al Barrio San Martín. Se accedía por la intersección entre 

las calles Colón y Jorge Newbery, un camino zigzagueante y con escoria que 

solía tener varios pozos, los cuales se hacían más notorios cuando llovía. Con 

la visión orientada hacia el noreste se podían observar las chimeneas y 

estructuras de la fábrica metalúrgica ACINDAR, al norte se visibilizaba el 

paisaje del río Paraná, al oeste, el club Náutico Villa Constitución y al sudoeste 

un extenso lote de campo, espacio atravesado por familias enteras que 

cruzaban día tras día, para desarrollar sus actividades: asistir al trabajo, ir al 

hospital y llevar a los hijos a la escuela. 

Al interior del barrio se encontraba un zanjón con desperdicios, restos de 

combustible, agua servida que provenía de los barrios cercanos. 

Existía una calle que daba al río que comenzaba en la zona portuaria, 

atravesaba el Puerto Cabotaje, ingresaban al barrio camiones con escoria de 

las fábricas y con basura; llevados por servicio contratado de la municipalidad 

para que las personas cirujearan con la venta de restos de fundición y de 

metales que vendían. Esta actividad producía discusiones en la comunidad, 

daños en adultos y niños que realizaban esa tarea, como cortes, quemaduras 

en lo miembros y/o infecciones, producidos con el contacto con la chatarra. 

 Los alumnos y alumnas que asistían el centro eran excluidos sociales, 

pertenecían al sector más desprotegido de la sociedad, donde reina la 

desocupación, la pobreza y marginalidad. La población masculina que 

comenzó a concurrir al Centro eran changarines, albañiles, pescadores, 

vendedores.  En general, no poseían estabilidad laboral. 

La mayor parte de la población escolar estaba constituida por 

semianalfabetos y analfabetos. Los alumnos/as en su niñez debían trabajar en 

tareas del hogar, en el cuidado de animales, motivo por el cual habían 

abandonado la escuela primaria, y eran parte de familias muy numerosas. 
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CENTRO N°301 

Hacia el año 1992 surgió la necesidad de un centro de alfabetización 

para un sector popular de la ciudad cercano a la zona sur costera, el cual se 

concreta funcionando en un garaje de una casa de familia. 

Así funcionó por unos pocos meses hasta que el dueño de la vivienda 

decidió dejar de ceder el ámbito para que funcionara como espacio del 

albergue de un centro de alfabetización y debió trasladarse. Una alumna, que 

allí estaba aprendiendo a leer y a escribir, ofreció su casa como espacio físico 

para el funcionamiento del centro, donde fue reubicado. Se continuó trabajando 

allí hasta que la matrícula descendió por las inundaciones producidas y muchas 

familias se vieron obligadas a vivir en los vagones del viejo ferrocarril. Se 

estima que hacia el año 1998 o 1999 el Centro n° 301 comenzó a funcionar en 

las instalaciones del comedor infantil de barrio Luján, lugar en el que se halla 

actualmente, de 14 a 17 horas. 

CENTRO N° 152  

Abierto en 2001 y atendido por una docente con un cargo compartido 

con el centro de alfabetización que funcionaba en la escuela N° 1217 de barrio 

San Lorenzo, la educadora dictaba dos horas de clases diarias en cada uno de 

ellos. La creación se realizó a pedido de referentes barriales. Con los años se 

independizó el cargo y los alumnos tuvieron la carga horaria completa. A la 

fecha dicho Centro presta servicios dentro de la escuela ―Puerto de las Piedras‖ 

N° 1227, de 18 a 21 horas. 

CENTRO N° 244 

Este Centro comenzó a funcionar en fecha que se desconoce, en Barrio 

FONAVI, durante cinco años estuvo en la escuela ―Estanislao López‖ N° 1224, 

por escasa matrícula se trasladó a la escuela ―León Gauna‖ N° 1112 por cuatro 

años. La matrícula estaba constituida por adultos mayores, por los que se 

dividió la atención en los días de la semana, ofreciéndose dos días en la 

vecinal de Barrio Amelong con característica de semi-presencial y tres días en 

la escuela del Barrio Malugani.  

Posteriormente se trasladó a fábrica metalúrgica ACINDAR donde 

permaneció por dos años alfabetizando empleados pertenecientes al sindicato 

de la Unión Obrera Metalúrgica. 

 El proceso de enseñanza-aprendizaje era desarrollado en módulos 

impresos, en formato libro individual para cada uno del alumno. 

En el año 2000 se realizó la inauguración del obrador municipal, y 

comenzó a funcionar allí dos centros, uno por la mañana de 7:00 a 9:00 y otro 
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por la tarde de 18:00 a 20:00, luego se amplió la oferta educativa en una hora 

más. 

 El Centro de turno vespertino tuvo actividad durante tres años y luego 

permaneció solamente el de la mañana. Seguidamente, el Centro comenzó a 

funcionar desdoblado de 7:00 a 9:00 en el Obrador Municipal y de 9:00 a 11:00 

en el Hogar de Ancianos Municipal. 

En el año 2012, por un desacuerdo entre los trabajadores y capataces 

municipales, se produjo el cierre del espacio educativo. por lo que se hizo un 

relevamiento en los barrios Parque Sur, FONAVI, en el centro de jubilados, en 

la UOM, lo que arrojó un total de veinticinco personas que no habían terminado 

sus estudios primarios; se procedió al traslado y apertura de Centro a la 

Escuela N° ―Valentín Antoniutti‖ N°1260, de 18 a 21 horas, donde permaneció 

por el lapso de tres años.  

En el 2015 nuevamente se trasladó a la escuela ―Estanislao López‖ N° 

1224, del barrio del mismo nombre, donde funciona hasta el día de la fecha, de 

15 a 18 horas. 

CENTRO N° 302 

Comenzó su funcionamiento alrededor del año 1993; la educadora 

atendía simultáneamente ese centro y el de barrio Sagrado Corazón (Ex 

Palmar) dictando dos horas de clases en cada centro; con el paso de los años 

se desdoblaron los centros. Obtuvo independencia funcional el Centro ubicado 

en la escuela ―Puerto de las Piedras‖ N°1227 con su respectivo número y 

educadora. Por lo que el centro mencionado continúa funcionando de 14 a 17 

horas en la escuela N° 1217, ―Combate de San Lorenzo‖.  

 

El hoy de los centros de alfabetización (CAEBA) en la ciudad de Villa 

Constitución. 

El Núcleo Educativo N° 1029 desde su fundación ha tenido como 

propósito la ampliación del horizonte cultural de los alumnos/as y el objetivo de 

la alfabetización como elemento de inclusión social, es por ello que se 

organizan propuestas pedagógico didácticas innovadoras, propulsoras de 

aprendizajes en sus ámbitos sedes, denominadas ―instituciones conveniantes,‖ 

a saber: 

CENTRO Nº152 

 Escuela Nº1227 ―Puerto de las Piedras‖ N° 1227 Barrio Sagrado Corazón, de 

18 A 21 hs.  

CENTRO Nº201 
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 ACCIÓN SOCIAL (Ex Estación de trenes) 14:30 A 17:30 hs. Avellaneda y 

Bolívar.  

CENTRO Nº202. 

 Escuela Nª 782 ―Juan B. Alberdi‖ N° 782 Quintana 1173. 14:30 A 17:30HS. 

Barrio Arroyo del Medio.  

CENTRO Nº203.  

SALÓN COMEDOR de Barrio Unión, de 14 a 17 hs.                          

CENTRO Nº244 

Escuela ―Estanislao López‖ N° 1224, de 15 A 18 hs. 

CENTRO Nº245. 

 Escuela ―Mariano Moreno‖ N° 1086 Rivadavia 680 de 18 A 21 hs. 

CENTRO Nº 292. 

SALÓN COMEDOR de Barrio Luzuriaga. Esquina David Peña y Luzuriaga de 

14 A 17 hs. 

CENTRO Nº 301  

SALÓN COMEDOR de Barrio Luján de 14 a 17 hs. 

CENTRO Nº 302. 

Escuela Combate de San Lorenzo. N° 1217 Echague y Mosconi de 14 a 17 hs. 
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FILOARTESOFÍA DE LOS CONTENIDOS SOCIALES. 

Una reconceptualización de contenidos y prácticas de la 

enseñanza en Ciencias Sociales e Historia desde una 

perspectiva artística. 

 

José Hugo Goicoechea3 

Fernando Ríos4   

Resumen 

La ponencia desarrolla un conjunto de experiencias pedagógicas en la 

formación docente producidas en las cátedras Ciencias Sociales y su Didáctica 

1 (CsSs) de la carrera de Nivel Primario, los Talleres de Docencia 1 y 2 de la 

carrera de Profesorado de Historia y los espacios articulados del área de 

Expresiones Artísticas, Plásticas y Corporales del Nivel Primario. Intentamos 
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fundamentar cómo el ―arte‖ opera como nueva perspectiva pedagógica y 

cultural a la hora de darle vida al llamado ―contenido curricular‖; articular los 

desafíos investigativos, la problematización política e histórica de los 

contenidos curriculares de la enseñanza de las CsSs y la historia argentina, el 

abordaje procedimental de la metodología de la historia como ciencia y la 

implementación de ―contenidos conceptuales estructurantes‖ categorías de 

análisis para su resolución, ya que resultan las herramientas de investigación e 

interpretación de los complejos fenómenos históricos, desde y para responder 

actuales demandas de análisis y posicionamiento político.  

Esta cuestión disciplinar y curricular junto a un abordaje constructivista de las 

prácticas de enseñanza aprendizaje en Historia, -centradas en la utilización de 

los diversos lenguajes artísticos-, pretenden transformar las dificultades en 

―posibilidades de aprendizaje compresivo de los fenómenos sociales‖. 

Expondremos cómo variadas experiencias de construcción pedagógica 

generan las condiciones para la producción de nuevos recursos y ―estrategias 

innovadoras‖, condición sine qua non de un proceso compresivo. Con la 

metáfora de ―el arte, como la luz de salida de nuestras cavernas curriculares‖ 

concebimos el presente trabajo como el intento de romper cadenas 

procedimentales: ―instalación artística lúdica y cultural de plataformas de 

producción pedagógica en contenidos sociales vivos, interactivos e 

innovadores‖ generada de articular las producciones aisladas e individuales de 

tantos estudiantes en la formación docente. ¿Cómo el arte nos replantea todos 

los presupuestos educativos básicos, los de nuestra particular formación 

académica y los instituidos curricularmente? ¿Por qué Filoartesofía de los 

contenidos sociales? Filo, es el amor sin límites al arte como estrategia de la no 

estrategia. No el contenido como concepto, no el hecho, consumado, definido, 

abstracto; Representaciones lejanas, externas, insignificantes.  

Palabras claves: Filo-artesofía – Contenidos estructurantes – 

Problematizaciones – Campos de inflexión – Objetiva-acción 

Abstract 

  This paper expounds on a set of pedagogical experiences in teacher 

training conducted in Social Sciences and Didactics 1 (SoSc) of the teacher 

training in Primary Level, the Teacher Training Workshops 1 and 2 and the 

teacher training in History, with articulated areas of Artistic, Plastic and Bodily 

Expression in Primary Level. We strive to substantiate how “art” operates as a 

new pedagogical and cultural perspective when upholding the so-called 

“curriculum content”; to articulate the investigative challenges, the political and 

historical problematic relation of the curriculum contents in the training of SoSc 

and the Argentinian history, the procedural approach to the methodology of 

history as a science and the implementation of “structuring conceptual 

contents”; categories of analysis for their resolution, so that they result in 
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research and interpretation tools of the complex historical phenomena, from and 

to answer current demands for political analysis and stance. 

This disciplinary and curriculum matter, together with a constructivist approach 

to the teaching/learning practice in history, -focus on the implementation of 

assorted artistic languages-, is expected to convert the difficulties into 

“possibilities of comprehensive learning about social phenomena”. We will 

exhibit how diverse experiences in pedagogical construction create conditions 

for the production of new resources and “innovative strategies”, sine qua non of 

a comprehensive process. The metaphor, “art, the light that shows the way out 

of our curriculum caverns”, helps us to conceive of the present work as the 

attempt to break procedural chains: “ludic, cultural and artistic installation of 

pedagogical production platforms in current, interactive and innovative social 

contents” produced by articulating individual and isolated productions of many 

teaching training students. How is it that art makes us reconsider all the basic 

educational presuppositions, the ones acquired either during our particular 

academic education, or in a curriculum context? What is the Philoartsophy of 

the social contents? Philo is the endless love for art as a strategy to the non-

strategy. Not the content as a concept; not the accomplished, defined, abstract 

fact; distant, external, insignificant representations. 

Keywords: Philo-artsophy – Structuring contents – Problematic relation - 

Convergence perspective – Effective action5 

 

Introducción 

 El artículo ponencia reflexiona sobre un conjunto de experiencias 

pedagógicas en la formación docente producidas en las cátedras Ciencias 

Sociales y su Didáctica 1 (CsSc) de la carrera de Nivel Primario, los Talleres de 

Docencia 1 y 2 de la carrera de Profesorado de Historia y los espacios 

articulados del Área Estético Expresivas del Nivel Primario, en torno a 

preguntarnos ¿Cómo concebir la práctica docente en CsSc e Historia dentro de 

un espacio colaborativo de investigación y generación de recursos 

pedagógicos, focalizando la cuestión actitudinal en el compromiso asumido, 

tanto en el quehacer educativo como el del impacto pedagógico político social 

de su contenido? Y ¿Qué prácticas pedagógicas fusionan de manera 

estratégica y comprometida la realidad política de los argentinos, la 

investigación académica histórica y la posibilidad de producir recursos y 

estrategias pedagógicas que, junto a los intereses y condiciones de posibilidad 

de los jóvenes estudiantes, generen un aprendizaje significativo y comprensivo 

de la realidad social?  

                                                             
5 El presente resumen fue traducido por Martina Mongillo, alumna de 4to año de Traductorado 

en Inglés, junto con la Prof. Trad. Liliana Pérez. 
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 Intentamos fundamentar cómo el Arte opera como perspectiva 

pedagógica y cultural central a la hora de darle vida al llamado ―contenido 

curricular‖; articular los desafíos investigativos, la problematización política e 

histórica de los contenidos curriculares de la enseñanza de las CsSc y la 

Historia, el abordaje procedimental de la metodología de la Ciencia y la 

implementación de ―metáforas estructurantes‖, categorías vivas de análisis 

para su abordaje. Estas resultaron importantes para nuestra experiencia ya que 

funcionaron como herramientas creativas para la investigación e interpretación 

de los complejos fenómenos históricos.  

 Concebir ―el Arte, como la luz de salida de nuestras cavernas 

curriculares‖ intenta romper cadenas conceptuales y procedimentales 

decimonónicas y eurocéntricas tan enquistadas en nuestro sistema educativo: 

Pretender la instalación artística lúdica y cultural de plataformas de producción 

pedagógica en contenidos sociales vivos, interactivos generada a partir de la 

articulación de las producciones individuales de tantos estudiantes en la 

formación docente. 

 

               El “contenido curricular” nuestra Unidad de Análisis. 

 El ejercicio de problematizar los contenidos, su naturaleza conceptual y 

canalizar dicho procedimiento sobre la creación de recursos artísticos nos llevó, 

a la vez, a pensar instancias de profundización y articulación de numerosos 

proyectos estratégicos. Nos propusimos reconceptualizar nuestras prácticas 

desafiantes desde lo ―decolonial‖, reconociendo en el Arte el campo que nos 

abre diques, puentes y nos invita a navegar todo el tiempo. Nos atraviesa el río 

del arte que reencauza flujos y sedimentos cognitivos, afectivos y volitivos.  

 Partimos de una larga experiencia en reformular el encuadre curricular 

de los planes y generar alternativos ejes nudos problemáticos, identificados a la 

par por módulos/talleres. Estos resultaron ser plataformas provocadoras de 

fundamentos, contenidos y acciones estratégicas que, en clave pedagógica, se 

problematizan permanentemente. El objeto es poder repensar las CsSs y la 

Historia, nuestra vinculación con su producción ―científica‖ y su enseñanza en 

el nivel, con sus cruces a la hora de recrear sus potenciales transposiciones 

didácticas.  

 Repensamos el llamado ―contenido curricular‖ desde su naturaleza 

epistemológica y nos embarcamos desde una mirada ―decolonial‖ de la 

pedagogía para desafiar los criterios de configuración, selección y 

transposición didáctica academicista y enciclopedista del sistema educativo. 

Desde esta perspectiva, nuestra propuesta de reformulación curricular puso en 

constante tensión dicha naturaleza epistemológica concibiendo dos ejes 

metafóricos y problemáticos a la vez: ¿cómo ―lo social se hace cuerpo‖? y 
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¿cómo el ―pasado se hace presente‖? Ejes que nos interpelan todo el tiempo 

como agentes constitutivos y configuradores de contenidos educativos. 

De la idea de que si ―depender es conocer mucho del otro y nada de mí 

mismo‖ lo traducimos en torno a que con ―tan solo conocer sin comprender, 

sigue siendo mucho de lo otro y nada de mí mismo, por lo tanto dependo‖ el 

objeto sujeto educativo de emancipación se hace imposible. Una relación 

heterónoma con el conocimiento preestablecido sigue vigente en nuestro 

sistema educativo. ¿Cómo nos articulamos como contenido central de la obra 

social en y con los contenidos específicos del plan en CsSs y de Historia junto 

a otros espacios curriculares? Proyecto/acción que implica pensar dicha 

―complejidad‖ al ―contenido que nos contiene‖.  

 La cuestión epistemológica es central. Partimos del supuesto de que ni 

la naturaleza ni la vida social presentan tipos puros. La hibridación y la 

complejidad son su marca distintiva. La simplicidad es la norma que impuso la 

tradición filosófica y científica de la modernidad. Bajo su sesgo se gestó y 

desarrolló un modo de producción de conocimiento basado en la erradicación 

de la diferencia y la diversidad, la eliminación de la irregularidad y la vaguedad, 

la extirpación de las impurezas y las mezclas.  

 En este contexto nos planteamos ¿por qué el enseñar y el aprender a 

diario son parte de nuestro particular proceso de hominización, de nuestra 

naturaleza histórica coevolutiva? Este proceso ¿refuerza nuestra estructura 

simbólica dominante, meramente adaptativa y reproductivista o refunda nuevas 

formas de ver, decir, pensar y actuar en el mundo? Si lo ―social se hace 

cuerpo‖ como afirma Pierre Bourdieu (Bourdieu 2000), ¿cómo represento mis 

propias representaciones sociales de lo social? ¿Por qué aprender las CsSs es 

arte y parte de mi lugar en la vida, en mi país, formar parte participativa de este 

particular mundo? ¿Cómo en el actual contexto de crisis, el investigar y 

aprender historia, geografía, economía, sociología etc. apuntala nuestra 

perspectiva política sobre nuestro presente y desarrolla las bases de nuestra 

sustentabilidad futura? ¿El posmodernismo anuló la idea y la práctica de un 

proyecto revolucionario? En el desafío de lo aparentemente imposible, ¿cómo 

enfrentar dicha tendencia cultural institucionalizada y promover cambios que 

trasciendan el formato escolar? La problematización pedagógica y las 

problemáticas disciplinares, político-epistémicas, van a la par, una investigación 

acción.  

 En este sentido, proponemos pensar las prácticas de ―enseñanza 

aprendizaje‖ en la formación docente como verdaderas ―historias naturales de 

la acción/investigación/acción‖ en registro cualitativo. Una bitácora del trabajo 

de campo que dialoga entre marcos teórico sobre diversas experiencias en 

curso y producciones pedagógicas desarrolladas. Un trabajo y proyecto marco, 

a la vez, en borrador permanente de experiencias teórico prácticas de la 
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práctica, a modo de investigación académica en problemáticas sociales y 

educativas, generador de producción pedagógica de recursos y estrategias 

didácticas alternativas.  

 La Práctica Docente de enseñanza aprendizaje y la práctica de 

investigación social de contenidos sociales se confunden y complementan en la 

presente experiencia. A riesgo de no respetar taxonomías preestablecidas, es 

posible reflejar el diálogo entre intervención docente, problematización 

constante, reformulación curricular y la teorización necesaria para reflexionar 

sobre la actuado. Un potencial diseño cualitativo de investigación acción y, a la 

vez, orientado como recurso educativo del potencial maestro: la confección de 

mochilas didácticas, manual personal y artesanal de contenidos 

problematizados en CsSs y en Historia. Un trabajo reflexivo y proyecto teórico 

práctico a corroborarse en la práctica misma sorteando experiencias nuevas y 

evaluando su real impacto en cuanto a su aplicación, pertinencia, objetivos.  

¿Qué entendemos por el ―contenido curricular‖?  

¿Cómo su particular concepción compromete el criterio de selección, 

planificación y enseñanza de los mismos? ¿Cómo incide el marco normativo 

curricular de los planes de estudios en dicha concepción y criterios de 

selección, planificación y enseñanza? ¿Cómo se concibe el contenido en las 

diferentes reformas curriculares? ¿Contemplamos una actitud sólo selectiva o 

intervenimos en el proceso de construcción de los mismos cuando 

planificamos? Advertimos cambios de paradigmas curriculares, pero 

¿comprendemos su naturaleza teórica concebida en su término y reconocemos 

su correspondiente coherencia práctica en las prácticas?  

 Entendemos que la naturaleza teórica epistemológica del contenido tiene 

su correspondencia práctica en las prácticas mismas, materia prima muchas 

veces soslayada a la hora de analizar el llamado proceso de enseñanza 

aprendizaje; muchas veces suponemos y contradecimos, en el acto mismo de 

enseñar, nuestros presupuestos teóricos. El estudio del mismo como unidad de 

análisis básica de toda práctica de enseñanza preanuncia las particulares 

formas prácticas de su tratamiento.     

 El contenido qué enseñamos concretamente, expuesto en las prácticas 

mismas, hace visible el cómo se lo concibe, y qué apuesta pedagógica 

reproduce en dichas prácticas. ¿Qué relación existe entre su concepción y las 

posibilidades creativas de las prácticas? ¿La naturaleza del contenido define la 

estructuración estratégica de las prácticas? ¿El contenido curricular, expresado 

en su formalizada conceptualización, es creativo en sí mismo? Relación 

contenida y acto o proceso creativo son fundamentales ¿Ciencia y creatividad 

pedagógica van de la mano? ¿Qué tan autónomo somos frente al contenido 

prescrito, al contenido oficial? ¿Por qué tendemos a pensar que esa objetividad 

es un valor en sí mismo? ¿Cómo nos paramos frente a su estructura 
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estructurante, instituyente? Nuevamente: ¿qué es un contenido? ¿Pretendido 

conocimiento necesario? ¿Pretendida realidad? ¿Pretendido espejo objetivo de 

la realidad?  

         

El presente contexto del contenido y su naturaleza constitutiva. 

 ¿Qué tan importantes son los ―contenidos curriculares‖ para la vida? 

¿Están pensados desde las necesidades de la vida y para los tiempos en que 

vivimos? ¿Y el contenido disciplinar de la Historia? ―El pasado pisado‖, dicen 

los adolescentes. ―El presente importa y nada más‖. Ante la incapacidad de 

producir cambios convincentes, el pasado se ve nostálgico o recesivo. El 

contenido de la Historia no existe, porque es el pasado. El pasado no existe. 

¿A quién se le ocurre estudiar algo que no existe? Y de ser el relato descriptivo 

de la memoria de una persona, ¿quién acredita que todo eso que se dice, se 

escribe, sea lo que sucedió? ¿Solo información de acontecimientos pasados? 

¿Qué valor tiene ese saber, ese contenido histórico? 

 El lazo educativo que proponemos es del orden de lo pedagógico, el del 

hacer, el de recuperar aquello que esté tan cerca de nosotros que no lo 

podemos ver, no lo podemos valorar. Quizás poder capitalizar este proceso de 

―autonomización‖ de los jóvenes, (―objetivacción‖) poniéndolos en desafíos de 

nueva o mayor autonomía. En estrategias y procesos de asumir y tomar 

conciencia del tiempo y mundo en que vivimos y de las dificultades para un 

aprendizaje en sintonía con dicho mundo. Que el contenido sea la vida y no la 

currícula. ¿Cómo pensar juntos cuál es el sentido y valor del contenido y qué 

otros contenidos son indispensables para la formación general de los jóvenes 

hoy? 

El papel de la Historia no sería tan importante en cuanto a sus contenidos, sino 

más bien en cuanto a su estratégica forma de ver la realidad, método más que 

hechos, para mirar aquello del pasado que nos hace presentes. ―Unir las raíces 

con las ramas‖ decían los mapuches, a la hora de recuperar nuestro acervo 

cultural presente. ¿Un rescate salvífico de la nueva tragedia humana? La de 

advertir que el tronco del árbol de la vida está podrido y por eso no circula esa 

savia vital viva del pasado en nuevos frutos.  

 ¿Por qué somos el punto de partida y de llegada de nuestros propios 

viajes en el tiempo y en el espacio? ¿Viajar es conocer? ¿Conocer es viajar? Si 

viajo, ese saber es comprensión. ¿Un viaje salvífico de la humanidad? ¿El 

olvido es parte de nuestra tragedia cultural, social?  

 Nos acaricia el alma saber que especialistas en el tema nos hablan más 

bien de ―conoSer‖ que de conocer (Juan Porta, 2019) y que, con el objeto de 

provocar cambios de sentido, recrean metáforas que ponen en peligro el 
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consabido saber del diccionario. Ese ―Ser‖ del conocer que siempre se 

despega y está disociado con la existencia misma de los sujetos.  

 Seguramente tendremos consenso frente a esta idea, pero no tanto en 

cuanto poder pensar dispositivos para intervenir en este sentido. Transformar 

las aulas de Historia y CsSs en un museo o laboratorio de la memoria colectiva 

parece ser un gran desafío. Museos vivos de sus sujetos, huella vital de los 

seres vivos. La pedagógica, cual Historia, es sobre todo cultural. El contenido 

como producción cultural es estratégico a la hora de poder resistir la 

servidumbre de la urbe, de la digitalidad, como el de generar e inventar 

espacios vitales. 

 Artificios artísticos, manuales más que tecnológicos, en armonía con 

nuestras demandas concretas y escenario natural, a escala humana. 

Revalorizar lo que está por detrás resistiendo el olvido. Sensibilizarse con el 

material, con el recurso docente, más que como fin último, como medio hacia 

otras cosas nuevas. Convertir los textos en la vida misma, en obras de arte, en 

dramatizaciones, diálogos; en historietas, en ilustraciones, pliegues y mitosis 

temporales y espaciales. Convertir al lector en escritor, convertir al escritor en 

lector; al Dibujante en escritor lector; al escritor lector en dibujante. 

Comprendemos cuando escribirnos, escribimos cuando comprendemos.   

Educar no es enseñar, sino recodificar nuestros símbolos culturales que 

podrían modificar artísticamente nuestras vidas y costumbres. Romper nuestra 

cultura servil dominada por el capitalismo es poder recuperar nuestra 

humanidad humanizante y humanizada. La memoria de nuestros pueblos, de 

nuestros pioneros, es la historia de lo que disponemos, de nuestros modelos.  

Entonces ¿qué es el contenido? De Unidad de Análisis a una Unidad de 

Sentido. 

 Entendemos que el llamado ―contenido curricular‖ (para nosotros 

concepto curricular, contenido muerto, pero en potencia) es un particular 

recorte del universo de producciones científicas, del concierto de diversos 

―conocimientos académicos‖, supuestamente validados de forma empírica y 

que, por pretendida adecuación con la realidad concreta, se los suele 

considerar ―objetivos‖, ―verdaderos‖, ―definidos‖.  

Nuestra visión de los mismos y nuestra propuesta filoartesófica 

pretende, por el contrario, entenderlos de otra manera. Concientizar la 

inevitable incidencia de nuestra intervención (humana, subjetiva) consciente e 

inconsciente (supuestamente neutral) en su creación, construcción. No son 

verdades dadas. Las cosas y los hechos no hablan por sí mismos. Recordando 

a Protágoras, ―El Hombre es la medida de todas las cosas‖. Entonces todo 

contenido, como recorte de los conocimientos, es una particular categorización 

de la realidad; el recorte que también hace el maestro a la hora de 

seleccionarlos, enseñarlos y evaluarlos.  
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Sin menospreciar el tamiz de nuestras propias limitaciones formativas y 

dependencias teóricas, que resultan ser la premisa fundamental a la hora de 

definir cuál es proceso de enseñanza aprendizaje adoptado en nuestras 

prácticas concretas, el llamado contenido no es una verdad en sí misma, no es 

la ―cosa en sí‖, resulta de una particular construcción, siempre humana e 

histórica. Su particular adquisición y su planificada enseñanza resultan de un 

proceso de construcción previa y de acción constante. Asumir ese proceso en 

acción constante es parte del fenómeno educativo y del vínculo concreto con 

los estudiantes.  

 Numerosos talleres realizados ponen en desafío retraducir diferentes 

recursos artísticos en potenciales contenidos vivos problematizados. Obras que 

nos invitan, en su recorte temático y artístico visual, sonoro, táctil, a producirlos, 

a investigarlos. Advertir, como para empezar, cómo la sola presentación gráfica 

o sonora o táctil nos anticipa el tema central de la misma y dibujan los 

potenciales contenidos problema. Creemos que resulta ser un gran disparador 

para modificar la trama abstracta de los mismos y transformarlos en nuevas 

formas de concebir los contenidos.  

 Creemos que el arte está evocando el mundo de la vida misma, no del 

conocimiento como verdad dada. ―Gris la teoría, verde el árbol de los frutos 

dorados de la vida‖ (Johann Wolfgang von Goethe en Fausto. Pag. 31) El Arte 

es la subjetividad misma. Si a este proceso le sumamos formas creativas de 

producción, estrategias construidas que medien al proceso de problematización 

y resolución pedagógica, el Arte resulta el lenguaje y la práctica de generación 

de teoría y de socialización comprensiva de su proceso.  

Pensar las prácticas de formación docente como la fábrica que construye las 

mochilas pedagógicas docentes que se van expandiendo, como el efecto ―bola 

de nieve‖, en sus posibilidades y que, puestas a consideración, resultan 

generadoras de una potencial propuesta educativa y cultural. 

¿Filoartesofía de los contenidos sociales? Una manera de sentirnos contenido 

creado. 

 Filoartesofía es el amor sin límites al Arte como estrategia de la no-

estrategia. Arte y conocimiento van de la mano, aunque pretendamos darle un 

estatus académico y epistémico distinto cuando hablamos de ciencia. El efecto 

pedagógico es multi-reversible y dialéctico. No es uno más importante que el 

otro. Son componentes estratégicos indisociables. No el contenido como 

concepto, no el hecho, consumado, definido, abstracto; representaciones 

lejanas, externas, insignificantes. El contenido curricular es sólo eso, 

cementerio de nuestras sensaciones, afecciones, sentimientos. Una serie de 

conceptualizaciones desafectadas, a solo criterio de quienes la seleccionan y 

organizan en la currícula.  
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La Filartesofía, un abordaje por construir, plantea que ―somos el 

contenido‖; el promotor creador del mismo. Los llamados ―contenidos 

curriculares‖ no son contenidos aún porque no fueron procesados, intervenidos 

por nosotros. Los ―contenidos curriculares‖ son, en primera instancia, sólo 

conceptos; nada más ni nada menos que conceptos que nos invitan, desde la 

pedagogía y la Filoartesofía, a reconocernos en ellos. Intervenimos con el sólo 

hecho de enseñarlos; el tema es el cómo los enseñamos. Estos conceptos 

curriculares ¿qué contienen en potencia? Y ¿nos contienen?  

 Nos contienen si nos constituyen como experiencia, como Arte y nos 

transformen en ―sujetos obras de arte‖. De la interpretación social a la 

experimentación artística plena. Una ―estética lúdica‖ en juego permanente. 

Una vitalidad no orgánica como intervención de lo nuevo, que inventa una 

experiencia siempre abierta donde a partir de establecer las condiciones de 

emergencia de lo nuevo, lo no pensado aún, se expresa. Lo nuevo emerge 

como vitalidad en la obra artística, conmueve las fuerzas que le dan vida, y así 

la obra impulsa una experiencia pura que excede la sensación subjetiva y la 

materialidad objetiva, se instala en medio de éstas inaugurando conexiones 

inesperadas y vitales. La ―estética lúdica‖ intensamente trabajada por Deleuze, 

como modo de pensamiento creativo que afirma las intensidades inmanentes 

de las sensaciones, es una apuesta a la sensación porvenir, es decir, una 

búsqueda de las condiciones de sensibilidad que abren a nuevas sensaciones 

para que pueblen el desierto de lo sensible.  

 El Arte como condición de posibilidad para desear ―conoSer‖, 

componerse en la confusión de sentirse comprendido, constituido, incorporado 

en el contenido. Un ―coonstructenitexto‖, más que un contenido, el 

coonstructenitexto es el proceso mismo de construcción cooperativa de 

contenidos desde y a partir de los contextos. La acción misma de creación 

artística de contenidos cooperativos y contextualizados.  

 

Articulación Arte, CsSc e Historia.VFGY 

Las CsSc y la Historia supone el conocimiento, el análisis y la 

explicación de las sociedades en el tiempo en un entramado que exige 

operaciones de pensamiento complejas y, en general, los profesores continúan 

apelando a la exposición y a consignas que apuntan sólo a la información y a la 

memoria. La potencia inquisidora de la Historia como ciencia es reducida a 

pura cronología, con suerte causal. Las dimensiones espaciales y 

estructurantes de una sociedad no se ven reflejadas en el proceso sólo crono 

lineal de los hechos del pasado.  

Entendemos que la clave de este planteo pasa por nuestro tratamiento 

epistemológico de lo académico y de lo curricular. Partimos de concebir todo 
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―contenido curricular‖ como un particular recorte de ―conocimientos 

académicos‖, supuestamente validados de manera científica y que, por 

pretendida adecuación con la realidad concreta, se los suele considerar 

objetivos. Nuestra propuesta pretende entenderlos de otra manera. 

Concientizar la inevitable incidencia de nuestra intervención consciente e 

inconsciente; la del maestro a la hora de seleccionarlos, enseñarlos y 

evaluarlos.  

Sin menospreciar el tamiz de nuestras propias limitaciones formativas y 

dependencias teóricas, que resultan ser la premisa fundamental a la hora de 

definir cuál proceso de enseñanza aprendizaje se define en nuestras prácticas 

concretas, el contenido no es verdadero en sí mismo, resulta de una 

construcción. Su particular enseñanza resulta de un proceso de construcción 

previa y de acción constante. Asumir ese proceso en acción constante es parte 

del fenómeno educativo y del vínculo concreto con los estudiantes. Dicho 

proceso de transposición es visto como una retraducción conceptual y 

subjetiva, por lo tanto potencialmente artística, el Arte de transponer. El hecho 

de recrear currículas interpela dicha cualidad artística en torno a potenciales 

adecuaciones y objetivos dados. 

Por otro lado, no cabe dudas de que la dupla Arte-Historia permite 

articular tanto dimensiones emocionales como cognitivas de los sujetos 

involucrados brindando una manera atractiva en este tipo de abordaje 

pedagógico cultural. La calidad de las propuestas no sólo reside en el uso en sí 

mismo de las obras de arte en la enseñanza de la Historia, sino también en la 

búsqueda de estrategias que favorezcan la comprensión de la disciplina; es 

decir, que propicien el desarrollo de procesos reflexivos para generar 

construcción de conocimiento.  

Más allá del Arte como recurso, nos pensamos como sujetos de 

proyección artística permanente; no es solamente pensar el Arte desde una 

mera concepción instrumental de los objetos artísticos, sino una nueva forma 

de pararse frente a la vida, al mundo, al hecho formativo, tanto más cultural que 

educativo en sí.   

Nuestro contexto contemporáneo está plagado de Arte, hasta el urbano 

arquitectónico. Actualmente, el Arte es sinónimo de manifiesto en las calles. La 

importancia y el impacto de movimientos sociales que se impulsan en nuestro 

país debido a los gobiernos neoliberales y su privatización, resultaron el 

contexto motor de su despliegue. Las pinturas en las calles, las voces en los 

medios, las movilizaciones en las zonas de disputa, todo eso nos lleva a 

plantearnos por qué es tan importante establecer una relación entre la historia 

que nos atraviesa y el arte en su sentido de lucha y expresión.  

Arte, cultura y prácticas escolares en la formación docente. Una 

perspectiva holística donde el conocimiento toma valor estético 
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 Si tomamos como referencia la potencia creadora de toda práctica 

artística, proponemos transdisciplinar disciplinas y carreras de la formación 

docente con el sentido de aportar diferentes espacios de producción de 

contenidos, recursos y estrategias ―estratégicas‖ con sentido pedagogizante.  

  El término nosotros/as implica acuerdos, relaciones, procesos, 

construcción simbólica, espacio-tiempo en continuo cambio, democratización 

de los saberes y empatía que conlleven a poner en situación de aprendizajes 

cada conocimiento. Empoderarnos de ideas que apuntalen la exploración 

continua y compartida de los usos y costumbres en las prácticas dentro del 

sistema educativo y aprovechar cada ocasión que lo amerite para socializar y 

experimentar buenas formas de enseñar en diferentes niveles escolares puede 

establecer nuevos nudos de encuentros para repensar lo sabido y repensar lo 

establecido. 

 Los institutos formadores de maestros/as y profesores/as crean 

micromundos de carreras y áreas con saberes fragmentados, y sería 

imprescindible que pongamos la mirada en este contexto con la idea clara de 

posibilitar a los/as estudiantes de herramientas para abrir nuevas estrategias y 

consensos al momento de llevar adelante una práctica o en el futuro 

desempeño del rol docente frente a las nuevas generaciones de estudiantes en 

cada uno de los niveles. 

 Ampliar la mirada en los confines de extramuros pensando en posibles 

cruces entre materias, áreas y carreras nos pondría, como docentes, en los 

desafíos que requiere complejizar el conocimiento ya sabido con la férrea 

decisión de ―enseñarnos‖ para ―aprendernos‖ desde otro lugar del pensamiento 

―entre‖ pares. Poner a consideración del estudiantado una oportunidad más 

para pensar, pensarse en la tarea de educador y construir consensos para 

aprovechar lo visual como herramienta de enseñanza, aprendizaje que se 

convertirán en contenidos. 

 El Arte no sólo acompaña al resto de las disciplinas o áreas de 

conocimiento, sino que posee sus propios argumentos para poner en valor el 

sentido de conocimiento. Lo realiza desde un sentido estético y simbólico del 

objeto de estudio. Desde este lugar, se propone generar actividades que 

comprometan diversas situaciones de enseñanza y ponerlas en la mirada de:  

1. Pensar un dispositivo lúdico que enmarque los acontecimientos y situaciones 

del momento histórico en referencia. 

2. Proponer un lugar desde el Arte para que se pueda crear objetos o 

situaciones estéticas artísticas con sentido lúdico. 

3. Seleccionar textos, situaciones, imágenes para que se incorporen al proceso 

lúdico–estético y artístico. 
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4. Construirlos, argumentarlos y exponerlos al resto para verificar su carácter 

didáctico en el proceso de construcción de los aprendizajes siempre pensando 

¿qué estamos enseñando?  

5. Organizar un itinerario con grupos de diferentes escuelas y niveles con el 

sentido de tomar estas experiencias como una practicar sensible, de carácter 

holístico, que pueda recuperar la participación colectiva y la pasión por enseñar 

en diferentes contextos.  

 Desde el Instituto Superior de Profesorado N° 3 Eduardo Lafferriere de 

Villa Constitución estamos poniendo en juego algunos elementos de 

construcción pedagógica, tal como fueron los baners de la Muestra ―Historias 

Ilustradas‖ desarrollada y donada a la municipalidad de Villa Constitución por el 

ilustrador e historietista rosarino Carlos Barocelli para enseñar las CsSs y la 

Historia con una perspectiva creativa donde el Arte tome parte esencial y se 

transforme en recurso didáctico.  

El Arte en este caso interpeló a la creación de ―coonstructenitextos‖, 

ejercicio de producción problematizante, predispuesto a ser abordados 

académica y artísticamente. Las viñetas de Historia Ilustrada nos invitaron, en 

su recorte temático y artístico visual, a producirlos. Su sola presentación gráfica 

nos anticipa el tema central de la obra, de su contenido y de su particular 

recorte. Creemos que resulta ser un gran disparador para modificar la trama 

abstracta de los mismos y transformarlos en nuevas formas de concebir los 

contenidos. De una abstracción a ser definida y estudiada, a una 

problematización a ser investigada, comprendida. De una información 

explicativa a una instalación creativa, interpretativa.  

El acto de problematizar es un acto de complejización ya que retraduce 

dicha ―abstracción definida‖ a una producción, intervención, pasión, demanda 

irresuelta; motivadora y desafiante que, como veremos en la propia 

experiencia, modifica la relación docente alumno.  

 Con la consigna de que ―si no pica no rasca‖ la problematización pone 

en situación de desafío tanto al estudiante como al docente. No resulta un 

repertorio de preguntas predeterminadas como guía de estudio a responder. 

Resulta de un verdadero obstáculo académico y metodológico, que pone en 

situación de ignorancia e igualdad, docentes y estudiantes.  

Creemos que el Arte está evocando el mundo de la vida misma, no del 

conocimiento como verdad dada. Si a este proceso le sumamos formas 

creativas de producción, estrategias construidas que medien al proceso de 

problematización y resolución pedagógica, el Arte resulta el lenguaje y la 

práctica de generación de teoría y de socialización comprensiva de su proceso. 

Poder iniciar una especie de mochila pedagógica docente repleta de artilugios 
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académicos y estratégicos artísticos. ¿Para enseñar? Más bien para generar 

condiciones igualitarias de aprendizajes compartidos.  

De esta manera, más de cincuenta estudiantes de las carreras de 

Historia y maestros/as de grado están trabajando en equipo para contextualizar 

cada situación planteada en los guiones e imágenes estampadas en cada 

banners. De este análisis salieron distintos dispositivos y artefactos con valor 

estético para que otros/as estudiantes puedan volver a pensar la historia de 

nuestro país desde un nuevo campo visual. 

Las posibilidades de trabajo fueron infinitas: confeccionamos matrices de 

programación a partir de analizar el recurso Historia Ilustrada y poder con ello 

esbozar propuestas o contrapropuestas curriculares artísticas; distinguimos el 

―tema‖ de la problemática posible; formulamos ―la‖ problemática a través de un 

previo conjunto de preguntas; marcamos los conceptos teóricos involucrados, 

tanto los que se expresan en el baners como aquellos que no aparecen y son 

necesarios incorporar para problematizar.  

En todo caso y a la par surgen preguntas como ¿qué materiales 

académicos consideran indispensables para abordar la problemática 

formalizada? ¿De qué diversas maneras consideran que dichos materiales 

académicos pueden ser utilizados como recursos estratégicos didácticos para 

su aplicación pedagógica? ¿Cómo dichos materiales/recursos/estratégicos 

pueden ser retrabajados como producción artística? ¿Qué alcance cultural 

proyecta el contenido problema?   

Si tomamos como referencia la potencia que crea desde el aporte de los 

diferentes espacios de conocimiento, podríamos poner en valor la exploración y 

desarrollo del objeto de estudio desde el ―nosotros‖ como contenido del sujeto 

que construye subjetividad. El término nosotros implica acuerdos, relaciones, 

procesos, construcción simbólica, espacio-tiempo en continuo cambio. Implica 

democratización de los saberes y empatía que conlleven a poner en situación 

de aprendizajes cada conocimiento. Aprovechar cada ocasión que lo amerite 

para socializar y experimentar buenas formas de enseñar en diferentes niveles 

escolares.  

Los banners de la Historia Ilustrada en viñetas de una parte de nuestra 

compleja historia de construcción de nuestro país nos invita a ponerla en 

proceso de estudio y aprovechar a interpelar quienes somos, como ciudadanos 

y como docentes, los/as que pueden hacer una lectura e interpretación y 

enseñar con ese material. Ponemos a consideración del estudiantado una 

oportunidad más para pensar–pensarse en la tarea de educador y construir 

consensos para aprovechar lo visual como herramienta de enseñanza de 

aprendizajes que se convertirán en contenidos verdaderamente vivos. 
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Cada banner y cada grupo estará comprometido con la tarea de 

interpretar esa realidad desde lo que el Arte contemporáneo nos muestra 

desde la comprensión estética y simbólica de las cosas. Por eso pondremos 

acento en la interpretación de libros objetos, performance, instalaciones, 

acumulaciones, construcciones participativas y toda forma innovadora de 

recreación y creación artística.  

Otra posibilidad es tomar este tipo de experiencia desde un sentido 

lúdico que acompañe el proceso creativo artístico. Pensar un dispositivo lúdico 

que enmarque los acontecimientos y situaciones del momento histórico en 

referencia. Proponer un lugar desde el Arte para que se pueda crear objetos o 

situaciones estéticas artísticas como parte de la propuesta lúdica. Seleccionar 

textos, situaciones, imágenes para que se incorporen al proceso lúdico–

estético y artístico. Construirlos, argumentarlos y exponerlos al resto para 

verificar su carácter didáctico en el proceso de construcción de los aprendizajes 

siempre pensando ¿qué estamos enseñando?   

Presente y futuro: Asistencia filoartesófica situada en escuelas destino y 

espacios públicos 

Generamos a la par otros modos de presentar prácticas sensibles, 

filoartesóficas. Así fue el caso de articular propuestas de grupos de estudiantes 

de la formación docente a las escuelas primarias y secundarias para que tomen 

contacto con grupos de estudiantes y colaboren con propuestas de 

Filoartesófia. El contenido problematizado siempre vinculado con poder pensar 

en la historia reciente de nuestro país y construir pizarras y siluetas que hablen 

de la memoria y la identidad, representaciones sobre la independencia de 

nuestro país y el carácter ―cola de león o cabeza de ratón‖ (clásicas metáforas 

explicativas que en el campo de la economía intentan diferenciar relaciones de 

poder y dependencia con las potencias centrales) de sus modelos. Los actos 

escolares se transformaron en clínicas de historia y la representación artística, 

el procedimiento de la producción y socialización de sus resultados. 

 Los juegos de simulación también son el recurso prioritario para poner el 

cuerpo y hacer viva la Historia en numerosas experiencias de capacitación con 

docentes y directivos de escuelas primarias y del nivel inicial de la Región VI de 

Educación de la Provincia, donde potenciamos la Enseñanza de las CsSs a 

través de experiencias artísticas contemporáneas participativas y colectivas. De 

cada experiencia se pudo evaluar las posibilidades que posee la 

transdisciplinariedad y la relevancia que poseen las prácticas compartidas y 

como desde el Arte se pueden referenciar hechos y acontecimientos de 

manera sensible.  

 Instrumentar nuevos acuerdos académicos de promoción de los/as 

estudiantes en cada área de enseñanza y que éstos posean la construcción de 

la valoración estética utilizando el Arte como medio y posición, seguramente 



50 
 

nos dará como resultados nuevos/as docentes, en cada nivel de formación, con 

mayor sensibilidad y un desempeño en la construcción cultural escolar distinto. 

Posiblemente, en las instituciones escolares, renazca un imaginario donde 

podamos ampliar las miradas y pensarlas desde un ambiente entretejido por 

las suaves tramas coloridas del Arte. Resultante de pensar ¿Qué hacemos con 

el Arte?  

 

Filoartesofía, campo político de la pedagogía en la formación docente. 

 La Filoartesofía resulta hoy una experiencia imparable. Antecedentes a 

su formulación inauguran el presente proyecto: pliegues temporales, libros 

artesanales, el ajedrez y las mitosis sistémicas del orden mundial, 

calidoscopios temporales, los ―ta te ti‖ de posiciones ideológicas, notisferios 

artesanales, siluetazos, neuronas de contenidos, juegos de simulación de 

historia local regional y tantos otros dispositivos allanaron la pendiente creativa 

de tantos otros recursos estratégicos. Partimos del hecho de pensar que la Arte 

y Pedagogía funcionan como sinónimos centrales de la formación docente 

dentro del campo de inflexión entre la Historia y el contexto cultural.  

Implementamos, en proceso de construcción, nuevas propuestas: ―La 

Danza y la Música cuentan la Historia‖ y la ―Construcción de la brújula 

ideológica de los argentinos‖ son la muestra de este proceso. Proyectos que 

pone en valor al Arte como campo que articula nuestra variada y rica 

producción científica y pedagógica, en pos de apuntalar formas de enseñanza y 

aprendizaje alternativos en Historia argentina, desde y para las necesidades de 

nuestros jóvenes estudiantes en actuales contextos. Las elecciones a 

presidente en ―las paso‖ y las definitivas generaron las posibilidades para 

reorientar las currículas de Historia y de los espacios pedagógicos a fines de la 

formación docente. ¿Qué mayor motivación que ésta para darle vida y arte a 

los contenidos?  

Una manera de investigar y crear al mismo tiempo, la elaboración de un 

juego producido por alumnos de la formación docente motivó un serio y arduo 

trabajo de investigación a la hora de intentar identificar las ―representaciones‖ 

concretas de cada uno de los candidatos, desde el abordaje empírico de 

entrevistas gráficas, videos reportajes, slogans de campaña y biografías 

personales. Como borradores en construcción, dichos personajes se presentan 

en primera persona, y sus prácticas discursivas respetan la lógica objetiva de 

los discursos de campaña, de manera que damos a la luz el perfil de clase 

social, ideológico y partidario (explícito o implícito) de cada uno de ellos. Los 

componentes teatrales están presentes ya que construir el perfil ideológico del 

personaje es construir un guión representacional del personaje. El objetivo 

central fue poder identificar los supuestos ideológicos y simbólicos de los 

mismos y ubicarlos en la trama del rompecabezas político e histórico de los 



51 
 

argentinos, obligados a establecer estrechas relaciones entre discursos y 

concepciones políticas detectadas.   

Desde esta experiencia entendemos a la política como una palestra 

multicolor de formas y piezas sueltas, en degrades complejos, por lo móviles y 

difusas de sus líneas, definiciones abiertas, decoloridas, atravesadas y 

atravesantes; posiciones que fluyen como en un rompecabezas de posturas 

sueltas, muchas otras rígidas, localizadas, pero con piezas casi siempre 

sueltas y faltantes. El Arte será el espacio que confluyen coherentemente las 

dos dimensiones creativas y constructivas: la de la producción hermenéutica de 

conocimiento científico (conceptualizaciones políticas básicas) y la de la 

recreación educativa cultural, poniendo al sujeto de aprendizaje como 

―actor/autor‖ de dicho proceso.  

La idea de ―brújula‖, como obra de arte, artístico académico, tiene su 

connotación epistémica a la hora de ver en su formato la multiplicidad de 

orientaciones, fuerzas, tensiones, alteraciones, coordenadas, según nos 

posicionemos epistemo-históricamente.   

Lo pedagógico es político, lo político es pedagógico. Desde esta 

perspectiva apostar a las condiciones creativas del ―hacer artístico‖ que nos 

pone en condición de transformación formativa de las prácticas de enseñanza, 

poniendo el acento en las posibilidades de aprendizaje, más que en las 

dificultades. La posibilidad de convertirnos en ―autores‖ que reescribimos la 

Historia modifica el lugar del estudiante de memoria. Con el eje curricular ―la 

Historia cobra vida‖, gestamos la producción de varios formatos con recursos 

estratégicos para la comprensión histórica, orientados a poder atender las 

diferentes competencias socio cognitivas/afectivas/volitivas y las dificultades de 

aprendizaje de los jóvenes estudiantes en contexto eleccionario. 

 

A modo de conclusión 

 Imposible abordar una conclusión a esta experiencia que sigue su curso 

por un intenso proceso. Toda pretendida conclusión se desconfigura al intentar 

cerrarla y definirla. Todo está en construcción incluso los nuevos conceptos 

creados, desafiantes metáforas alternativas. Una actitud ―filoartesófica‖ de los 

―coonstructenitextos‖, por ejemplo, resulta un procedimiento conceptual central 

de nuestra nueva teoría, de ser así un corpus teórico resultante de la presente 

experiencia, la más osada producción de la misma. Los aportes teóricos están 

creciendo y vemos canalizada nuestra visión comparativa, triangulando 

diversas otras experiencias y marcos teóricos sobre el tema.  

En numerosos encuentros y congresos educativos pudimos plasmar 

dichos tópicos y en diferentes talleres seguimos poniendo a prueba nuestros 
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dispositivos fisoloartesóficos como pedagógicos culturales. Los resultados 

fueron altamente motivadores y suman cada vez más colegas y estudiantes de 

la formación docente. Y a la par, se reeditan un sin número de nuevos 

dispositivos y propuestas filoartesóficas. 

El hecho destacado de la presente experiencia fue poder asesorar a 

políticas de intervención cultural en localidades vecinas a requerimiento de 

abordar conmemoraciones históricas locales y regionales. Poder asistir con 

dispositivos artísticos generando posibilidades institucionales de articulación 

entre escuelas de diferentes niveles, direcciones de cultura, comunas y tantas 

otras instituciones de gestión educativa cultural y, con ello, actualizar 

encuadres históricos metodológicos a la hora de revisar académicamente los 

contenidos disciplinares involucrados. El tratamiento de efemérides locales 

desde esta perspectiva está revisando el contenido tradicional de nuestra 

historia, siempre contada desde Buenos Aires. Las implicancias regionales de 

este abordaje son trascendentales ya que el aula rompe los límites de la 

escuela y esta potencia políticas de intervención educativa y cultural de corte 

popular.  

La obra artística teatral y musical ―Pavón, patria de la Integración 

Nacional‖ (22 de septiembre de 2019) consumó con creces pedagógica la 

reedición creativa de los tradicionales actos oficiales; la conmemoración de la 

Batalla de Pavón de 1861 en su 158 aniversario se desplegó 

filoartesóficamente sin ese clásico romanticismo historiográfico de tradicionales 

actos militares y libros escolares. Su guión nació de la construcción educativa 

de recursos alternativos para la enseñanza de la historia desde una perspectiva 

―filoartesófica‖. Y podemos decir, como hecho consumado y a modo de 

conclusión, que dicha propuesta consagró el valor de pensar potenciales 

proyectos académicos y curriculares educativos de la formación docente como 

proyectos culturales y populares. Una apuesta práctica de la práctica 

pedagógica (política) hecho fenómeno cultural.  
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UNA INTRODUCCIÓN A LA NOCIÓN DE DERIVADA 

DEL ENFOQUE DE LA EMR 

Secuencia de enseñanza para la introducción de la noción de 

derivada bajo el enfoque de la Educación Matemática Realista. 

Juan Manuel Maffei6 
Resumen 

En este trabajo se planteará una secuencia de actividades con la 

intención de introducir la noción de derivada en un grupo de alumnos del 

Profesorado de Matemática bajo el enfoque de la educación matemática 

realista. Se recurre a situaciones como las imprecisiones del diario La Nación, 

la velocidad de Usain Bolt y la actuación de Mbappé en el partido Francia-

Argentina del mundial de fútbol Rusia 2018. 

La motivación de esta propuesta fue la percepción dentro de dicho grupo 

de una especie de temor infundado alrededor de la palabra ―derivada‖ sin 

siquiera conocer de qué se trataba esta idea. Dado que es una herramienta 

que permite resolver una infinidad de problemas en la práctica y que su 

construcción formal se ha modificado a lo largo de la historia, constituye un 

terreno fértil para la matematización, pensada desde el punto de vista de Hans 

Freudenthal. 

                                                             
6 Maestrando en Comunicación Digital Interactiva (UNR). Profesor de Educación Secundaria en   

Matemática (ISPEL N°3), Prof. En Educación Tecnológica (USAL) y Prof. Técnico Electrónico 
(ISFDyT 128). Docente y Jefe de Sección en el Profesorado de Matemática del ISPEL N°3 
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Palabras claves: Didáctica de la matemática – Educación matemática realista – 

Derivadas – Cálculo diferencial – Propuesta didáctica 

 

Abstract 

In this paper, a sequence of activities will be proposed with the intention 

of introducing the notion of derivative to a group of students of the Mathematics 

Teacher Training College under the focus of realistic mathematics education. 

Situations such as inaccuracies of La Nación newspaper, Usain Bolt’s speed, 

and Mbappé’s performance on the France-Argentina football match in the 2018 

World Cup Russia are analysed. 

The objective behind this proposal was the perception of the students' 

unfounded fear due to the lack of clear knowledge of the concept “derivative” 

without even knowing what it was about. Since it is a tool that lets us solve an 

infinity of problems in practice and its formal construction has been modified 

through history, it constitutes a fertile ground for mathematization according to 

Hans Freudenthal’s point of view. 

Keywords: Didactics of Mathematics – Realistic mathematics education – 

Derivatives – Differential calculus – Didactic proposal7 

 

Introducción 

En primer lugar, se hará un breve repaso de las ideas fundamentales de 

la educación matemática realista. Luego, se describirá una serie de situaciones 

del ámbito deportivo que ofrecen problemas que pueden ser explicados 

mediante derivadas. 

A continuación, se plantearán preguntas orientadoras para que los 

docentes puedan estimular el trabajo de los estudiantes en los distintos niveles 

de matematización de manera progresiva. 

Finalmente, se comentarán las impresiones luego de la implementación 

de esta propuesta. 

 

 

Sobre la Educación Matemática Realista. 

 

La Educación Matemática Realista (EMR) es una corriente didáctica que 

promueve una enseñanza de la matemática conectada con la realidad, cercana 

                                                             
7
 El presente resumen fue traducido por Antonella Chávez, María Florencia Poggi, María 

Virginia Rotili y Nevina Zuliani, alumnas de 3er año de Traductorado en Inglés, junto con la 
Prof. Trad. Érica Schumacher. 
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a los alumnos y relevante para la sociedad, en orden a constituirse en un valor 

humano (Bressan A. M., Gallego, Pérez, & Zolkower, 2016). 

Hans Freudenthal, el fundador de esta corriente, enuncia que el proceso 

de enseñanza-aprendizaje de la matemática debe ser llevado a cabo a través 

de la matematización, en contraposición a lo que él mismo denomina la forma 

tradicional, que consiste en presentar formalmente los contenidos para pasar, 

más adelante, a ejercicios de aplicación.  

La matematización, en cambio, es un proceso para organizar la realidad 

con medios matemáticos que involucra el reconocimiento de características 

esenciales en situaciones, el descubrimiento de puntos comunes, la 

ejemplificación de ideas generales, la búsqueda de atajos, estrategias y 

simbolizaciones, y la reflexión de la actividad desde diferentes perspectivas. 

Ana Bressan et al. (2015), distingue cinco principios o herramientas 

conceptuales de la EMR: 

 

1. Exploración fenomenológica. 

2. Uso de modelos y símbolos. 

3. Uso de producciones de los alumnos. 

4. Interacción 

5. Entrecruzado de ejes y temas. 

 

Las autoras reconocen que la matematización es un proceso que se 

debe realizar de manera progresiva para permitir a los alumnos pasar por 

distintos niveles de comprensión: situacional, referencial, general y formal 

(Zolkower & Bressan, 2012). 

En el nivel situacional se produce la matematización horizontal, que es el 

proceso en el cual los alumnos interpretan la situación, se apoyan en sus 

conocimientos informales, sentido común y experiencia; identifica la 

matemática del contexto y describen el problema de diferentes formas. 

En los niveles restantes se produce la matematización vertical, que se 

caracteriza por el ajuste de modelos (―modelo de‖, en el nivel referencial), la 

esquematización conceptual (―modelo para‖ en el nivel general) y la 

formalización. 

 

 

Grupo de trabajo y conocimientos previos. 

         Se plantearán las actividades en el grupo de 12 alumnos de Segundo Año 

de la carrera Profesorado de Educación Secundaria en Matemática, durante el 

cursado de la materia Cálculo II. 
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        Los alumnos tienen conocimientos formales acerca de funciones 

escalares y cálculo de límites. Además, han realizado prácticas de ajuste de 

curvas a puntos utilizando el software Geogebra durante el cursado de la 

materia Modelización Matemática, y conocen las definiciones geométricas de 

recta secante y recta tangente por haber cursado y aprobado la materia 

Geometría I. 

Situaciones a plantear. 

A continuación, se presenta una serie de situaciones y contextos que 

constituyen la fenomenología didáctica de la propuesta. 

 

SITUACIÓN I. Récord en los 100 metros de Usain Bolt en 2009 

Se tomaron los siguientes datos de la carrera de Usain Bolt en 2009 en la que 

obtuvo el récord mundial en los 100 metros. 

 

Se desea conocer: 

1. ¿Cuál fue la velocidad promedio de toda la carrera? 

2. ¿En qué instante el corredor alcanzó su velocidad máxima y cuál fue dicha 

velocidad? 

En este punto, los alumnos deberían haber realizado diferentes producciones 

que permitirían abordar el problema desde distintos puntos de vista. Sería 

interesante socializar dichas producciones y analizar de forma grupal las 

estrategias empleadas. A modo de resumen se sugiere: 

3. Elaborar una gráfica que permita visualizar la velocidad del corredor a lo 

largo de toda la carrera. 

Tiempo (segundos) Distancia (metros) 

0 0 

1.89  10 

2.88 20 

3.78 30 

4.64 40 

5.47 50 

6.27 60 

7.10 70 

7.92 80 

8.75 90 

9.58 100 
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SITUACIÓN II. Mbappé versus Bolt 

Fragmento de Diario La Nación. 

El siguiente texto es un fragmento de una noticia publicada en el diario La 

Nación, en relación con la jugada producida a los diez minutos del primer 

tiempo del partido de octavos de final por la Copa del Mundo en la que 

Argentina fue eliminada contra Francia: 

 ―El futbolista de 19 años fue más veloz que Usain Bolt en una jugada que 

terminó en gol de los franceses. Mbappé alcanzó los 38 kilómetros por hora en 

la acción que derivó en el penal con el que Antoine Griezmann abrió el 

marcador.‖ 

4. ¿Son correctas estas conclusiones del artículo periodístico? 

 

Secuenciación de la propuesta 

     Las siguientes actividades plantean una propuesta a priori de actividades y 

preguntas orientadoras con el objetivo de fomentar la matematización 

horizontal y vertical para alcanzar, de manera progresiva, el concepto de 

derivada. 

Actividad Nivel 
Preguntas orientadoras para la reflexión 
 

 
Se proyecta el 
video de la carrera 
de 100 metros del 
año 2009. Se 
explica que las 
mediciones fueron 
tomadas con las 
cámaras y se 
entrega una copia 
impresa de la 
tabla. Se plantea 
la SITUACIÓN I y 
la pregunta: ¿Cuál 
fue la velocidad 
promedio de toda 
la carrera? 

Situacional 
¿Cuál fue la velocidad promedio?  

 

Referencial 

¿Qué es la velocidad promedio? ¿Cómo se 
calcula? ¿La relación entre las variables 
permite construir una función? ¿Conocen 
alguna gráfica que permita representar estos 
valores? ¿Cómo construirían una gráfica de 
un cuerpo que posee siempre la misma 
velocidad? ¿Pueden esbozar una gráfica 
aproximada que muestre el comportamiento 
real del corredor? ¿Qué diferencias notan 
entre las gráficas? 

 

General 
¿En qué otros contextos utilizarían estos 
razonamientos? 
 

Formal 

¿Cuál es la función que muestra la distancia 
recorrida en función del tiempo del cuerpo que 
se movió siempre a la misma velocidad? ¿En 
dónde se puede observar la ―velocidad‖ del 
cuerpo? ¿Cómo se define la pendiente de una 
función lineal conociendo dos puntos? ¿Cómo 
se define el ángulo de una función lineal con 
respecto al eje de las abscisas? 
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Se plantea la 
pregunta: ¿En qué 
instante el 
corredor alcanzó 
su velocidad 
máxima y cuál fue 
dicha velocidad? 

Situacional 

¿El corredor se movió siempre a la misma 
velocidad? ¿Es suficiente conocer la velocidad 
promedio para responder esta pregunta? 
¿Cómo analizarían el comportamiento de una 
persona que corre 100 metros? 
 

Referencial 

¿Se pueden pensar en más ―velocidades 
medias‖ a lo largo de la carrera? ¿Qué ocurre 
cuando los intervalos de tiempo se hacen más 
pequeños? ¿Pueden trazar la distancia 
recorrida aproximada y las velocidades 
promedio en el mismo gráfico? ¿Cómo se 
relacionan las velocidades promedio con la 
gráfica de distancia recorrida? Si se traza una 
recta entre dos puntos dados en la tabla, ¿qué 
relación hay entre esta recta y la curva de 
distancia recorrida real? 
 

General 

¿Cómo se define la ley de una recta secante a 
una curva, conociendo dos puntos de la 
misma? (Formal) ¿Qué información de la 
curva se puede deducir a través de la ley de 
esta recta secante? ¿Qué relación existe entre 
la pendiente de esta recta y la noción de 
―velocidad promedio‖? ¿Qué debe ocurrir para 
que la velocidad medida sea instantánea? 
¿Qué es una recta tangente a una curva en un 
punto? 
 

Formal 

¿Cómo definirían la recta secante a una curva 
entre dos puntos? ¿Qué modificarían para que 
esta recta secante se convierta en tangente? 
Analíticamente, ¿es esto posible? ¿Contamos 
con herramientas para hacerlo? 
 

Se presenta el 
fragmento del 
diario y se plantea 
la SITUACIÓN II. 

Situacional 
¿Es correcto el enunciado del diario? ¿Refiere 
a velocidad promedio? ¿Refiere a velocidad 
en un instante determinado? 

 Referencial 

¿Cuál es la velocidad promedio en km/h de la 
carrera de Bolt? ¿Cuál fue el instante en el 
que tuvo mayor velocidad? ¿Tenemos 
elementos suficientes para medir esto? ¿Cuál 
es la velocidad promedio de Mbappé en su 
corrida? ¿Son comparables las dos carreras? 
 

 

 



63 
 

Observaciones de la implementación 

La implementación de estas actividades demandó unas cuatro horas 

cátedra de trabajo (160 minutos). Los alumnos mostraron, en un principio, 

frustración. Las preguntas abiertas y la necesidad de recurrir a su creatividad y 

al uso de herramientas que excedían el espacio curricular exigían una 

producción más activa a la que estaban acostumbrados. Luego de la primera 

actividad; cuando comenzaron a conocer las reglas del juego, se los notó 

motivados, aunque curiosamente preguntaron en más de una ocasión: ―¿qué 

tiene que ver esto con el cálculo?‖. Cabe destacar que en ningún momento se 

les indicó el contenido que se trabajaría. 

Cuando todos los problemas habían llevado a la construcción de la idea 

de ―velocidad instantánea‖, se escribió de forma conjunta (docentes y alumnos) 

la definición formal de la derivada (sin mencionarla en ningún momento) en el 

pizarrón, se apoyó esto en una interpretación gráfica, se escribió la idea de 

manera coloquial apoyándose en ilustraciones y, en el último minuto de clase 

se indicó, al lado de la palabra ―Definición‖: ―derivada de una función en un 

punto‖. En ese momento, hubo caras de sorpresa. ―Esto fue un engaño‖, 

declaró uno de ellos. 

La hora siguiente de clases se dedicó a debatir sobre la propuesta. 

Todos, sin excepción, podían escapar de la situación que dio origen a la 

definición y aplicar esta idea a otros problemas, definir derivadas de manera 

formal y apoyar sus ideas con la interpretación gráfica. 

 

Conclusiones 

La EMR pone a los alumnos en la posición de reinventores de la 

matemática y no en la de consumidores de un producto terminado. Esto exige 

en primera instancia, el uso de la creatividad, el sentido común y las estrategias 

informales que puedan ocurrírseles a los alumnos. La dificultad de esta 

propuesta (al menos en esta implementación) radicó en que los alumnos se 

permitan a sí mismos utilizar estas estrategias informales para poder pensar los 

problemas desde un punto de vista que habitualmente considerarían ―no 

matemático‖. Una vez superado este obstáculo, las producciones se dispararon 

en diferentes sentidos y llevaron al descubrimiento de herramientas similares a 

través de estrategias diferentes. 

Es fundamental que el docente plantee actividades adecuadas para el contexto 

de los estudiantes y que luego, durante la implementación, guíe los distintos 

procesos de aprendizaje que se están llevando a cabo de manera simultánea 

para que logren progresivamente la formalización esperada. 
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NÚMEROS: EL PROBLEMA DE LOS PROBLEMAS. 

Andrea Vilar8 

 
 
Resumen 

 

Esta experiencia de aula se llevó a cabo en un primer año de una escuela 
de la ciudad de Villa Constitución, provincia de Santa Fe. La propuesta fue 
pensada como un recurso para  dar solución a la problemática que aparecía 
cuando se les presentaba a las /los alumnas /os  una situación problemática: 
ellas /os realizaban operaciones al azar con los datos numéricos que 
proporcionaban los problemas sin realizar análisis del significado de tales 
operaciones, ni interpretación de los enunciados y /o resultados.  

Dicha propuesta fue quitar los números de los problemas para que 
mediante el razonamiento lógico se puedan debatir ideas sobre cómo llegar a 
la solución. 

Palabras clave: Problemas, planteos, razonamiento lógico 
 
 

Abstract 
 

This classroom experience was performed in a first-year group of a school 
in the town of Villa Constitution, Santa Fe province. The proposal was thought 
of as a resource to provide a solution to the difficulty that students had when 
they were presented with a complex situation: they performed random 
operations with the numerical data provided by the math problems, without 
analyzing the meaning of such operations or interpreting the formulations and/or 
results. 

                                                             
8 Profesora de Matemática, Física y Cosmografía (ISFD Nº127)- Licenciada en la Enseñanza de 

la Matemática (UTN). Actualmente docente en Nivel Medio y Superior 
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That proposal consisted of removing the numbers from the math problems 
in order to discuss about how to reach the solution through logical reasoning. 

 
Keywords: Math problems – Formulations – Logical reasoning9 

 

 
Introducción 

 
El razonamiento lógico es la herramienta fundamental en el planteo y 

resolución de problemas en general, la lógica es la ciencia que establece las 
reglas mediante las cuales se elaboran los pensamientos que permiten llegar a 
la verdad o plantear la solución a un problema. Se puede definir la lógica como 
la ciencia y el arte del buen pensar (Sáenz, Arrieta y Pardo, 2000). 

El diseño curricular de la Provincia de Santa Fe plantea en sus 
fundamentos incorporar aquellos problemas que permitan la producción de 
conocimientos, lo que exige cambiar el modelo didáctico del profesor explicador 
y de un grupo de estudiantes que mira, escucha, copia, reproduce y aplica. En 
este marco, un problema es una situación que permite al estudiante recuperar 
conocimientos y experiencias anteriores para elaborar una estrategia de base. 

Se plantea un trabajo áulico en donde los estudiantes tengan 
oportunidades para interpretar información, establecer relaciones, conjeturar, 
elegir y construir un modelo para resolver los problemas, comunicar en forma 
oral y escrita, argumentar acerca de la validez de los procedimientos y 
resultados, elaborar conclusiones, de modo que posibilite la producción de 
conocimientos, aspecto central en la enseñanza.  

Si bien nuestro trabajo áulico proporciona problemas con características 
que llevan al trabajo antes planteado, lo que se evidenció fue una lotería de 
resultados propuestos en función de las posibilidades de operaciones básicas 
con los números que proporciona el enunciado del problema, sin análisis de lo 
que esas operaciones resuelven, del significado de los resultados. Debido a 
ello es que me propuse quitar los números de los problemas para que la única 
opción de resolución sea el razonamiento lógico y la generalización, para sí 
luego de lograr esta competencia, se pueda acceder a la resolución de 
problemáticas similares en un contexto en donde los números y las 
operaciones sean un medio para acceder a la respuesta y donde los resultados 
sean analizados con sentido común y en aplicación a problemáticas en 
contexto. 

 
Desarrollo 
 

El trabajo propuesto consistió en la presentación de problemas 
seleccionados del libro Matemática I proporcionado por el Ministerio de 
Educación, con modificaciones en los enunciados, de modo que en el mismo 
se obvien los números. A continuación transcribo dos de ellos tal como fueron 
presentados a los alumnos: 
 
Problema 1 (Garaventa, Legororburu, & Rodas, 2018, pág. 166): En un jardín, 
se construye un cantero hexagonal regular donde se plantan margaritas  y 

                                                             
9
 El presente resumen fue traducido por Carla Zalazar, alumna de 4to año de Traductorado en 

Inglés, junto con la Prof. Trad. Melisa Villalba.  
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dentro  de él, se reserva un sector para plantar rosas (Fig 1). ¿Cómo podemos 

determinar el área del sector de las margaritas?  
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
Problema 2 (Garaventa, Legororburu, & Rodas, 2018, pág. 49): Los alumnos 
de la última división de la escuela primaria realizarán una excursión. Los 
maestros tienen que contratar los micros para el traslado. Averiguaron 
presupuestos en dos empresas: Viajitur y Viajebien, ambas les ofrecen un 
costo diferente y también es diferente la capacidad de los micros. 

a) ¿Cómo pueden hacer los maestros para evaluar cuál de las dos 
empresas le ofrece el menor costo por cada alumno?  

b) ¿Tienen importancia la cantidad de alumnos que viajarían para 
decidir cuál empresa les conviene, teniendo en cuenta la capacidad de los 
micros? 

 
 

Reflexiones 
Se notó un cierto desconcierto por parte de los alumnos al encontrarse 

con un problema matemático y no tener números para operar rápidamente.  
Ambos problemas generaron formulaciones de conjeturas, discusiones, 

suposiciones que al exponerlas fueron aprobadas o desechadas en función de 
argumentaciones que ellos mismos aportaban y que con la guía docente iban 
planteando acciones que llevaban a la resolución. Si bien podría haber 
reemplazado algunos datos por letras para generalizar, noté que en algunos 
casos no tienen la capacidad de abstracción para comprender que esa letra 
representa a cualquier número, por lo que lo sustituí por un lenguaje coloquial. 

 
 

Conclusiones  
Esta experiencia permitió visualizar la importancia de comprender el 

enunciado del problema, y a partir del uso del recurso, permitir la producción de 
conocimiento y elaborar estrategias para  analizar diferentes caminos posibles 
de resolución.  Con respecto a la validación, entendida como la decisión 
autónoma del estudiante acerca de la  verdad o la falsedad de su respuesta, se 
logró formular argumentaciones con diferente grado de precisión acordes al 
nivel. 

 
 
 
 
 

Obs: Se pretende hacer conjeturas sobre cuál es el área 

total a sembrar, cuál es el área destinada a plantar 

margaritas, sobre los datos que se necesitan para hallar 

esas áreas y cómo podrían obtenerlos en función de los 

datos que proporcionaría el problema 

Fig. 1 (Modificada) 
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BONUS TRACK 

Profesorado de Matemática 

SITUACIONES… COMPILACIÓN DE INTERACCIONES 

SOCIOCULTURALES 

Prof. Ana Gerometta10 
 

 
En  los talleres de formación docente en el Instituto Superior de 

Profesorado Nº 3, de planes de estudio anteriores hemos comentado 
historias, realizado diversas actividades, buscábamos estrategias para 
mejorar la práctica, nos deleitábamos con curiosidades matemáticas que 
actualmente podemos encontrar en libros, en páginas de Internet, etc.,…, 
aquí presento algunas a través de esta compilación realizada, también fueron 
presentadas a modo de folleto en una feria del libro. 

 
 
 
Situación: ¿Cómo los ves?  ¿Qué  percibes? 

 
 

 

Situación: Una aplicación geométrica  

 Consiste en la manipulación de siete triángulos, los cuáles surgen a 
partir de un pentágono regular al que se le trazan dos diagonales, un segmento 
de una tercera diagonal y segmentos paralelos a los lados y a esta última 
diagonal. 

                                                             
10 Profesora Matemática, Física y Cosmografía (ISPNº3). Especialista en Investigación 

Educativa. Universidad Nacional del Comahue. Docente en Nivel Superior. 
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El problema radica en formar el pentágono original con cinco de esos  

siete triángulos dejando un hueco en el centro de forma pentagonal y 
determinar la relación entre la diagonal del pentágono hueco y el lado y la 
diagonal del pentágono original. 

 
 
 

 
 

 
 
 

El número áureo o de oro  representado por la letra griega   (fi) (en 

honor al escultor griego Fidias), es el número irracional: 

http://es.wikipedia.org/wiki/Alfabeto_griego
http://es.wikipedia.org/wiki/Phi
http://es.wikipedia.org/wiki/Fidias
http://es.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAmero_irracional
http://asusta2.com.ar/wp-content/uploads/2008/07/19772583149fbdf5a4a4cc751ecf727e.png
http://asusta2.com.ar/wp-content/uploads/2008/07/19772583149fbdf5a4a4cc751ecf727e.png
http://asusta2.com.ar/wp-content/uploads/2008/07/19772583149fbdf5a4a4cc751ecf727e.png
http://asusta2.com.ar/wp-content/uploads/2008/07/19772583149fbdf5a4a4cc751ecf727e.png
http://asusta2.com.ar/wp-content/uploads/2008/07/19772583149fbdf5a4a4cc751ecf727e.png


 

Situación: el número infeliz 
 
 
Buscando en Wiki encontré estas definiciones por procedimientos: 

 “Empezando con cualquier número entero positivo, se reemplaza el número 
por la suma de los cuadrados de sus dígitos, y se repite el proceso hasta que el 
número es igual a 1 o hasta que se entra en un bucle infinito que no incluye el 
1. Los números que al finalizar el proceso terminan con 1, son conocidos como 
números felices, pero aquellos que no terminan con un 1 son conocidos como 
números infelices.‖11 

En la búsqueda en wikipedia.org/wiki/Plutón_(mitología) encontré ―Los 
habitantes del Lacio y de los alrededores de Crotona habían dedicado al rey de 
los infiernos el dos como un número infeliz.‖ 

 
Se dice que los números 2,3,4,5,6,8,9,11,12,14,15,… representan cada uno 

de ellos un número infeliz¿…? ¿El dos será infeliz?  

 
Por ejemplo, para n=2, realicemos el procedimiento, el 2 lo elevamos al 

cuadrado, luego se reemplaza el número por la suma de los cuadrados de sus 
dígitos.  

402

2024

42541

14598

8985

5873

3761

164

42

2

22

222

22

22

22

22

2

2



















 

 
 
Observa que entraríamos en un bucle infinito que no incluye al 1,en este ciclo  

encontramos 4,16,37,58,89,145,42,20,4… secuencia obtenida porque n=2 no 
es feliz 

 
 
n=7 Por ejemplo es un número feliz 

72 = 49 
42 + 92 = 97 
92 + 72 = 130 
12 + 32 + 02 = 10 
12 + 02 = 1. 

                                                             
11

 https://es.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAmero_feliz 

http://es.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAmero_entero
http://es.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAmero_positivo
http://es.wikipedia.org/wiki/Suma
http://es.wikipedia.org/wiki/Cuadrado_%28aritm%C3%A9tica%29
http://es.wikipedia.org/wiki/Cifra_%28matem%C3%A1tica%29
http://es.wikipedia.org/wiki/Lacio
http://es.wikipedia.org/wiki/Crotona
http://es.wikipedia.org/wiki/Dos
http://es.wikipedia.org/wiki/Suma
http://es.wikipedia.org/wiki/Cuadrado_%28aritm%C3%A9tica%29
http://es.wikipedia.org/wiki/Cifra_%28matem%C3%A1tica%29
https://es.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAmero_feliz
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    El procedimiento nos lleva al resultado 1 
 
   n=133 (¿feliz o infeliz?) 

402

2024

42541

14598

8958

8592

2952

2505

5071

1741

14132

23198671

17689133

2

22

222

22

22

22

22

2

22

22

222

22222

2



























 

 
133 es número infeliz obtenemos un bucle infinito. (Observen la secuencia) 
 
 
Les dejo esta idea de  Eric Angelini12 para que todos sean felices. 
 

Desde Internet  me enviaron estos procedimientos  

―lunes 27 de septiembre de 2010‖ 

507 - Buscando la felicidad  

Ya he hablado hace un tiempo de los números felices, también 
conocidos como números Harshad o números de Niven. Estos números 
presentan la particularidad de que son divisibles por la suma de sus dígitos, 
como por ejemplo el  133 que es divisible por 1+3+3 =7, ya que 133=7x19. 
Así como hay números felices, al resto de los números los podemos llamar 
números infelices. Pero como son pocos los que quieren ser infelices, podemos 
inventar algún método para que estos números infelices pasen a ser felices.  
Una forma de hacerlo sería tomar el número y si no es feliz sumarle a su valor 
la suma de sus propios dígitos para así obtener otro número y ver si este es 
feliz, si no lo es, repetimos el procedimiento hasta alcanzar la felicidad.  

                                                             
12 Productor de televisión belga. Co-escribe y co-dirige con Marc-Henri Wajnberg, ha 

demostrado interés en explorar secuencias numéricas, entre ellas las que usaron para 

determinar la felicidad o el número infeliz. También por los juegos de ingenio, se encuentra en 

la búsqueda de un nombre panvocálico para cada permutación AEIOU. 

 

http://simplementenumeros.blogspot.com/2010/09/507-buscando-la-felicidad.html
http://simplementenumeros.blogspot.com/2009/04/101-numeros-harshad.html
http://www.cetteadressecomportecinquantesignes.com/AEIOUpropres.htm
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Por ejemplo número infeliz 11, aplicando el procedimiento descripto 
después de 25 pasos el 11 obtiene la felicidad: 
 
 

 
11-13-17-25-32-37-47-58-71-79-95-109-119-130-134-142-149-163- 

173-184-197-214-221-226-236-247  
(247/13=19)  

 
 
Algunos números infelices alcanzan la felicidad rápidamente como el 15 que 
necesita un solo paso, 15+1+5=21 (21  es divisible por 3), o el 19 que necesita 
dos pasos 19-29-40, claro que hay algunos que tardan bastante como el  4177 
que necesita 50 pasos. 

 
¿Cuál es el menor número que necesita 10 pasos para ser feliz? 
 
 
 
 
Situación: para que lo hagas entre tus amigos 
   
SI SUMAMOS EL AÑO EN QUE NACIMOS, EJEMPLO: 

 (Año en que nací) + la edad que tendremos para la fecha 11/11/20 

 (……..) +1....obtendrás como resultado 2021......CALCULENLO 
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SECCIÓN III 

INVESTIGACIONES 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

  75 
 

 

 

 

 

 

MEMORIAS PEDAGÓGICAS 

Guillermo Ríos13 
 

 

Saludamos como una pequeña fortuna el  

retorno de un resto del pasado arrancado,  

según se dice, al olvido. (p.536) 

                                                    Paul Ricoeur ( 2004) 

 

 

 Resumen 

Las experiencias pedagógicas desarrolladas en coyunturas históricas de 

gran intensidad política formaron parte de las transformaciones radicales que 

se estaban produciendo. No obstante, son muy pocas las que fueron 

registradas en el marco de investigaciones específicas, y menos aun las que 

pueden ser localizadas en publicaciones. De todos modos, un puñado de estas 

experiencias ya ha retornado al presente gracias al trabajo de investigadoras e 

investigadores y de proyectos editoriales incipientes. Resulta necesario y 

                                                             
13

 Doctor en Ciencias Sociales. Universidad Nacional de Entre Ríos (UNER) Magister en 
Ciencias Sociales. Universidad Nacional del Litoral (UNL).  Licenciado y Profesor en Ciencias 
de la Educación. Universidad Nacional de Rosario (UNR). Miembro del Centro Latinoamericano 
de Investigación en Historia Oral y Social (CLIHOS/UNR) y de la Asociación de Historia Oral de 
la República Argentina (AHORA). Su campo de investigación está centrado en temáticas 
ligadas a la historia reciente, la memoria y la pedagogía urbana. Forma parte del equipo 
docente de la Maestría en Educación, imagen y lenguajes contemporáneos (UNR). 
Actualmente se desempeña en el cargo de Secretario de Cultura y Educación de la 
Municipalidad de Rosario (2015-2019). 
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urgente poner en escena aquellas intervenciones que buscaron transformar la 

enseñanza, impulsaron prácticas inéditas y que, en términos de Ricouer, pujan 

por ser arrancadas del olvido. Las memorias pedagógicas que proponemos 

construir propician el retorno de aquellas experiencias en las que se reconocen, 

fundamentalmente, dos rasgos sobresalientes: se trata de prácticas que 

formaron parte de un proceso histórico marcado por la experimentación y la 

radicalidad política y de experiencias llevadas a cabo por docentes que, como 

parte de su propia práctica política y pedagógica, impulsaron la reflexión sobre 

lo que estaban produciendo. 

Palabras claves: memoria, pedagogía, experiencias, investigación, docentes-

autores 

 

 

Abstract 

The pedagogical experiences developed in historical junctures of great 

political intensity became part of the radical changes that were taking place at 

that moment. However, there are very few of them which were registered in the 

context of specific research, and even less, those which can be found in 

publications. Anyway, a bunch of these experiences have revived thanks to 

researchers’ work and to emerging editorial projects. It is necessary and urgent 

to display those interventions which seek to change teaching, encourage 

unprecedented practices and which as Ricouer would say, push to be torn off 

from oblivion. The pedagogical memories that we suggest should be built, 

promote the return of those experiences in which it is possible to acknowledge, 

primarily, two salient features: the involvement of practices which were part of a 

historical process marked by experimentation and political radicalism; and the 

experiences conducted by the teachers who promoted reflection regarding what 

they were producing, as part of their own political and pedagogical practice.  

Keywords: Memory – Pedagogy – Experiences – Research – Teachers – 

Authors 14 

 

Numerosas experiencias pedagógicas que se concretaron en coyunturas 

históricas de gran intensidad política —por ejemplo, durante los sesenta y 

setenta del s. XX— formaron parte de las transformaciones radicales que se 

estaban produciendo. No obstante, son muy pocas las que fueron registradas 

en el marco de investigaciones específicas, y menos aun las que pueden ser 

                                                             
14 El presente resumen fue traducido por Josefina Ísola, alumna de 4to año de Traductorado en 

Inglés, junto con la Prof. Trad. Liliana Pérez. 
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localizadas en publicaciones. De todos modos, un puñado de estas 

experiencias ya ha retornado al presente gracias al trabajo de investigadoras e 

investigadores y de proyectos editoriales incipientes; recientemente, la Editorial 

Biblioteca Vigil ha encarado la recuperación de varias publicaciones político-

pedagógicas, aunque queda mucho por explorar. Es decir, resulta necesario y 

urgente poner en escena aquellas intervenciones que buscaron transformar la 

enseñanza, impulsaron prácticas inéditas y que, en términos de Ricouer, pujan 

por ser arrancadas del olvido. 

Tal como hemos constatado en nuestras investigaciones en torno a los 

movimientos sociales de la segunda mitad del siglo XX y, particularmente, en 

torno al proceso de sindicalización docente en la provincia de Santa Fe, un 

temor parece estar unido a la memoria y a la historia. Un temor que, lejos de 

constituir un obstáculo, ha sido movilizador y fundante de innumerables 

producciones provenientes de los más diversos campos disciplinares. Se trata 

del temor al olvido. Tzvetan Todorov (2000) advierte que tanto la memoria 

como el olvido, en sentido histórico y político, han sido entendidos de manera 

diversa, pero ―la memoria es, en todo momento y necesariamente, una 

interacción de ambos.‖ (p. 15).  Por otra parte, Yosef Yershalmi (1998) señaló 

la fuerte presencia del terror al olvido en la Biblia hebrea lo cual implicó que la 

acción de recordar formara parte de un proceso activo de transmisión. Aquello 

que un pueblo recuerda forma parte de un pasado que se transmitió de manera 

activa. El olvido, entonces, será efecto de una transmisión que no se produjo, 

una ruptura. 

Fue, justamente, una ruptura —por cierto brutal— la que introdujo un 

corte en la producción de experiencias pedagógicas paradigmáticas por su 

radicalidad, desarrolladas en los sesenta y en la primera mitad de la década del 

setenta del s. XX. Algunas de ellas se llevaron a cabo en espacios escolares; 

otras, en cambio, formaron parte de la búsqueda que realizaron las y los 

docentes en los nacientes sindicatos de trabajadores de la educación. Bajo la 

inspiración de los trabajos de Paulo Freire, y con la impronta de la educación 

popular, muchas de ellas se desplegaron en los barrios periféricos de las 

grandes urbes, en las zonas rurales, así como en las comunidades eclesiales 

de base, en fábricas, etc., y multiplicaron, de este modo, las articulaciones 

entre pedagogía y política. Como hemos señalado en nuestro libro Hora de 

abrir los ojos (Ríos, 2019), este par fue resignificado por las y los docentes, en 

un escenario profundamente convulsionado 

―(…) de modo tal que el segundo de los términos dio un nuevo sentido a las 

diversas prácticas pedagógicas. Este sentido reordenó tanto el campo de las 

prácticas áulicas como el de las metodologías, las instituciones educativas y el 

afuera mismo de la escuela.‖  
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El golpe militar de 1976 y los años posteriores en los que se desplegó un 

fuerte dispositivo destinado a silenciar voces, encarcelar o desaparecer 

cuerpos hizo que las experiencias pedagógicas ligadas al campo popular y que 

portaban una multiplicidad de resoluciones didácticas innovadoras quedaran 

interrumpidas. De alguna manera, el miedo provocó el olvido. Libros enterrados 

o hechos cenizas en fogatas improvisadas, lecturas de textos prohibidos en 

círculos pequeños y silenciosos, autores y autoras que sobrevivían bajo otros 

nombres en aulas custodiadas reescribieron la pregunta de Ricouer: ―¿No 

está(ba)mos condenados a olvidar todo?‖. Hubo que esperar a la irrupción de 

un nuevo tiempo para que quienes habían sido silenciados y silenciadas 

comenzaran nuevamente a hablar. A partir de estas voces y de los textos 

exhumados, se produjo ―el retorno de un resto del pasado arrancado, según se 

dice, al olvido‖. (Ricoeur 2004:536 ). En nuestro país, esa irrupción estuvo 

signada, entre otras cuestiones, por el proceso de democratización de los 

ochenta del siglo XX, cuando tuvo lugar el juicio a las juntas militares durante el 

gobierno del presidente Raúl Alfonsín, que hizo palpables a la ciudadanía los 

efectos atroces de la Dictadura, en concordancia con el trabajo de los 

organismos de Derechos Humanos. De esta manera, se inauguró un escenario 

más propicio para el retorno.  

Enseñar, escribir, transmitir 

Las memorias pedagógicas —por cierto, incompletas— que proponemos 

construir propician el retorno de aquellas experiencias en las que se reconocen, 

fundamentalmente, dos rasgos sobresalientes. Por un lado, se trata de 

prácticas, en algunos casos dispersas, que formaron parte de un proceso 

histórico marcado por la experimentación y la radicalidad política. Y por otro, de 

experiencias llevadas a cabo por docentes que, como parte de su propia 

práctica política y pedagógica, impulsaron la reflexión sobre lo que estaban 

produciendo. En esta tarea, se transformaron en autoras y autores que 

conjugaron la enseñanza, la escritura y la transmisión. No se incluyen, en esta 

primera instancia, las propuestas educativas —algunas de ellas ciertamente 

innovadoras— que fueron elaboradas desde las estructuras gubernamentales y 

reescritas desde las escuelas.  

Ahora bien, el golpe de estado de 1976, al haber interrumpido un 

proceso histórico, también hizo lo propio con estas experiencias; no sólo a 

través de dispositivos de control y prohibición expresa sino también con la 

persecución impuesta a quienes las llevaban adelante. Esto conllevó el 

ocultamiento de registros documentales e impidió la circulación pública de 

libros y escritos en los cuales se había dejado testimonio de las prácticas 

pedagógicas referidas. Con el objetivo de propiciar que los restos de este 

pasado se hicieran presentes, los proyectos de investigación que hemos 

llevado adelante transitaron por un universo fragmentario y efímero. En 

términos de Walter Benjamin, hemos merodeado entre los restos.  
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Surgió así un trabajo que se propuso juntar lo disperso; allí echamos 

mano de las herramientas metodológicas que hicieron posible un tránsito por 

los fragmentos de prácticas y discursos que habitaban la memoria de quienes 

habían protagonizado aquellas experiencias pedagógicas. De esta manera, a 

partir de los relatos orales y de los escasos registros documentales escritos 

que pudimos encontrar —entre ellos destacamos los que habían sido 

producidos por los mismos protagonistas—, dimos los primeros pasos en la 

construcción de nuestras memorias pedagógicas.     

En esta tarea —sobre todo cuando se trata de transitar por la historia 

reciente—, las estrategias y herramientas que ofrece la historia oral son vitales. 

Ir al encuentro de quienes transitaron estas experiencias, provocar el habla y 

producir un reencuentro con esa parte de sus vidas y, sobre todo, escuchar, 

formó parte de este trabajo al que nos entregamos. Las entrevistas implican un 

relato provocado —la historia oral ha mostrado largamente que no existe una 

memoria congelada—, y lo que allí se dice y se escucha forman parte de una 

construcción discursiva que pasó por varias instancias. En estos encuentros se 

ofrece un versión propia de los hechos así como del lugar que los sujetos 

ocuparon en ellos. Como señaló Daniel James (2004): 

―esas historias, contadas en los márgenes, implican de manera inevitable 

contradicciones irresueltas, silencios, borraduras, temas conflictivos. Dentro de 

las convenciones de la autobiografía escrita, esos traspiés a menudo se 

arreglan. El testimonio oral es más desordenado y paradójico y está más 

cargado de contradicciones, y quizá por eso es más fiel a la complejidad de la 

vida y la memoria de los trabajadores.‖ (p.236) 

La oralidad —en términos de Portelli— es parte del activo proceso de la 

memoria, y la entrevista, un espacio donde es posible construir y reconstruir 

relatos en torno a procesos, hechos e implicaciones subjetivas. Al relatar un 

acontecimiento que protagonizaron —sobre todo, a partir de afirmaciones tales 

como yo recuerdo— las entrevistadas y los entrevistados aceptaban formar 

parte de un proceso de transmisión y, por ende, de una apelación a que su 

experiencia no sea olvidada. Esto fue puesto de manifiesto reiteradamente en 

las investigaciones que llevamos adelante desde esta perspectiva. Por ejemplo, 

una de las protagonistas del proceso de constitución del Sindicato de 

Trabajadores de la Educación de Santa Fe (SINTES) nos señaló que, luego de 

haber leído el libro La cita secreta. Encuentros y Desencuentros entre memoria 

y educación (Ríos, 2005), halló que su experiencia en el sindicato, como la de 

sus compañeras, no había sido visibilizada, y eso la llevó a aceptar nuestra 

propuesta. 

  Los archivos documentales que fuimos construyendo a lo largo de 

nuestras investigaciones pusieron ante nosotros algunas experiencias en las 
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que reconocimos los rasgos antes señalados, y que bien podrían formar parte 

de estas primeras memorias pedagógicas.  

Entre esas experiencias, se encuentra la creación de la Biblioteca 

Constancio C. Vigil, un proyecto que dio sus primeros pasos en el año 1944, en 

el sur de la ciudad de Rosario, donde se localizan los barrios Tablada y Villa 

Manuelita. La Vigil —como se la conoce— se convirtió en un modelo de política 

educativa y cultural. La creación de la Editorial tuvo lugar en 1966; y durante la 

conducción de Rubén Naranjo, se concretó la edición de dieciséis colecciones 

que totalizaron noventa y dos títulos, y que implicaron publicaciones de textos 

en los que se recogían las vertientes más críticas de las corrientes 

pedagógicas de la época; allí se encontraban las producciones de docentes 

que habían desarrollado prácticas educativas innovadoras y resoluciones 

didácticas acordes a esta perspectiva. La educadora María Teresa Nidelcoff fue 

una de las autoras publicadas bajo esta línea editorial; sus libros La escuela y 

la comprensión de la realidad, de 1971, y ¿Maestro pueblo o maestro 

gendarme?, de 1974, alcanzaron gran popularidad entre las y los docentes. A 

pesar de la intervención de las fuerzas militares en la Vigil, en el año 1977, 

estos textos siguieron circulando y se mantuvieron muy presentes en los 

relatos de las y los docentes que protagonizaron experiencias militantes 

durante los sesenta y setenta del siglo XX.  

También podemos inscribir en estas memorias otro tipo de prácticas que 

nuclearon a docentes con formación universitaria —fundamentalmente, se 

trataba de egresados y egresadas de la Facultad de Filosofía y Letras de la 

UNL (Universidad Nacional del Litoral) —, y a maestros y maestras de nivel 

primario con una producción propia. Una parte de ese colectivo estaba ligada a 

partidos de izquierda, como el PC, que se constituyeron en promotores activos 

de nuevas corrientes del pensamiento pedagógico y psicológico de la década 

de 1960. Estas corrientes entendían a las y los docentes como productores de 

conocimiento, y a las niñas y niños como sujetos activos. Una de las 

experiencias más significativas fue la de Escuela Integral de Fisherton, que no 

sólo sostuvo una impronta creativa e innovadora para la época, sino que 

también se constituyó en un espacio de difusión de estas ideas. La 

Cooperadora financió la publicación de la revista HACER, cuyo objetivo 

consistía en la divulgación de las nuevas corrientes educativas de los sesenta 

del siglo XX, que tenían las obras de Piaget, Ballon o Vigotsky como soporte 

conceptual. La publicación estuvo dirigida por Fernando Prieto, y el comité de 

redacción se hallaba integrado por Ovide Menin y Raúl Ageno, quienes 

formaron parte de las primeras cohortes de egresados de la carrera de 

Psicología dependiente de la Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la 

UNL. Tanto Menin como Ageno fueron impulsores del pensamiento de Jean 

Piaget a través de investigaciones, publicaciones y, sobre todo, de la formación 

docente que desarrollaron en instituciones de educación superior, institutos 
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especializados y espacios gremiales —por ejemplo, la Sociedad Unión del 

Magisterio, con sede en la histórica Casa del Maestro de Rosario—.  

Otro grupo de prácticas y discursos están vinculados a los espacios de 

reflexión y formación que desarrollaron las organizaciones gremiales docentes. 

La Asociación del Magisterio de la ciudad de Santa Fe ofrecía cursos de 

capacitación que, en su mayoría, eran dictados por docentes que ocupaban 

cargos directivos y de supervisión. Muchas y muchos de ellos habían producido 

textos en los que se puede encontrar una sistematización de las experiencias y 

de las resoluciones didácticas que habían introducido en los establecimientos 

educativos a su cargo, y que daban cuenta de las corrientes de pensamiento 

que las sostenían. En tal sentido, cabe mencionar a la educadora Rosita 

Ziperovich, quien promovió la matemática moderna y la formación profesional 

docente. Además de estos espacios de formación, la AMSAFE (Asociación del 

Magisterio de Santa Fe) publicaba una revista que se denominaba Nuestra 

idea; en ella puede encontrarse los textos producidos por estos docentes 

autores y algunas de las ideas pedagógicas más innovadoras de la época.   

En esta misma dirección iban los cursos de formación de la SUM 

(Sociedad Unión del Magisterio) en la ciudad de Rosario; la convocatoria reunía 

a docentes que trabajaban en la misma línea que el caso anterior. Las 

vertientes más críticas del pensamiento pedagógico y psicológico formaron 

parte de la agenda de estos cursos —sobre todo, en la década del sesenta del 

siglo XX—, promovidos por las y los docentes que, además, tenían filiaciones 

políticas en partidos de izquierda como el PC y cuya referente era Rosa 

Ingallinella. Este tipo de prácticas se profundizó durante el proceso de 

sindicalización docente que se desarrolló entre 1969 y 1976. Los nuevos 

sindicatos que irrumpieron en la escena local y nacional fortalecieron los lazos 

entre política y pedagogía desde una perspectiva freiriana bajo la impronta de 

la educación popular. El SINTER (Sindicato de Trabajadores de la Educación 

de Rosario), a pocos meses de su fundación, creó un grupo que se encargó de 

producir una relectura de los contenidos curriculares —de allí su denominación, 

Grupo Contenidos—, y que llevó adelante cursos de formación que se 

transformaron en una verdadera plataforma para la transmisión de las nuevas 

ideas.  

Impregnados por un espíritu de época, en distintos momentos históricos, 

podemos encontrar un importante número de experiencias áulicas en las 

cuales es posible encontrar los rasgos que hemos señalado con anterioridad. 

Los testimonios que hemos recogido en nuestras investigaciones dan cuenta 

de esto. En los relatos la militancia política, el compromiso social estuvieron 

presentes junto a la búsqueda de formas innovadoras de enseñar y aprender.  

Las experiencias que no fueron alcanzadas por el ejercicio de la escritura o la 

socialización a partir de algún tipo de publicación siguen activas en la memoria 

de quienes las llevaron a cabo. Por ejemplo en una de las entrevistas apareció 
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el uso didáctico de canciones del repertorio popular y contestatario de los 

setenta del siglo XX como un recurso sensible y reflexivo en la construcción de 

una mirada crítica o la resignificación de las propuestas freirianas en torno al 

universo vocabular de las y los estudiantes. Este tipo de prácticas abre la 

investigación a un universo que nos invita a trazar un nuevo itinerario. 

El mismo itinerario que nos llevó a proponer estas primeras memorias 

pedagógicas y que implicó, de manera provisoria, la construcción de un mapa. 

Allí se establecieron marcas y se reconocieron voces de autoras y autores que 

produjeron sus textos en el ejercicio de un oficio en un tiempo en el cual la 

innovación y la experimentación estaban atravesados por las urgencias de una 

transformación radical que se imponía en todos los ámbitos. El silencio 

impuesto por los dispositivos represivos de una dictadura no sólo interrumpió la 

continuidad de estas experiencias sino que puso en riesgo su transmisión. En 

este sentido, las palabras iniciales trazaron un horizonte y abrieron las puertas 

para que los restos de un pasado se hicieran presentes.  
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RÍOS GUILLERMO (2019) Hora de abrir los ojos. El proceso de 

sindicalización docente en la provincia de Santa Fe (1969 – 

1976). Homo Sapiens, Rosario 

Elvira Scalona15 
 

  Hora de abrir los ojos. El proceso de sindicalización docente en la 

provincia de Santa Fe (1969 – 1976) de Guillermo Ríos, es, a primera vista y 

como su título lo indica, una historia de la sindicalización docente en nuestra 

región. En este sentido constituye un invalorable aporte al conocimiento de la 

historia de las luchas sindicales en las convulsionadas décadas del ’60 y ’70 de 

la historia reciente santafesina. Es un libro de historia y, como tal, reúne todos 

los requisitos del canon disciplinar. A lo largo de sus siete capítulos, narra de 

manera intensa los avatares de la construcción de un sindicato, el SINTER 

(Sindicato de Trabajadores de la Educación de Rosario), que se constituye en 

el núcleo duro, pero no exclusivo, de la totalidad de la obra. Cuenta con un 

análisis introductorio que permite ahondar en el preludio de la formación del 

sindicato. Asimismo, reconstruye su recorrido posterior cuya culminación es la 

fundación de la CTERA (Confederación de Trabajadores de la Educación de la 

República Argentina). Una historia tronchada por la  dictadura militar que se 

inició el 24 de marzo de 1976.  Desde el punto de vista metodológico, se 

destaca, en especial, la utilización de las fuentes orales, que han permitido al 

autor reconstruir la temática que aborda a partir de los relatos de las y los 

protagonistas de esos episodios de la historia sindical docente santafesina. En 

este sentido, hilvana un relato coral que permite conocer los vaivenes del 
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pasado reciente contado desde abajo. Este relato coral es acompañado por 

una gran variedad de fuentes escritas del más diverso origen que enriquecen la 

lectura sin entorpecerla. En su totalidad el texto aporta sustantivamente al 

conocimiento de la historia sindical argentina.  

Las protagonistas principales de este libro son, en su mayoría, mujeres 

maestras. Siendo la docencia una profesión feminizada, no es ilógico que así 

sea. Pero, contrariamente a lo que ocurre en la mayoría de los casos, esta 

investigación pone en el centro de la escena sus voces, dándole una 

centralidad superadora del tradicional enfoque androcéntrico que ha tenido la 

historia del magisterio y del sindicalismo en general.  

Por lo antedicho, el libro aquí reseñado es también un texto de historia 

con mujeres. Por lo general, la historia de las maestras ha quedado relegada a 

reseñar solamente su accionar dentro de las aulas, en cambio esta obra nos 

permite conocerlas en las calles, en las rutas, en las asambleas sindicales, en 

síntesis, en la militancia. Destacamos también la importancia de incluir sus 

biografías, como notas a pie de página, porque permiten recorrer sus 

trayectorias de vida y ponerlas en relación con sus luchas. Conocer la 

militancia de estas maestras en distintos espacios políticos permite, incluso, 

comprender la conformación actual de los sindicatos docentes, así como la 

formación de redes de solidaridad y sororidad entre ellas. También nos pone 

frente a la necesidad de indagar, en futuras investigaciones, sobre las 

relaciones de poder que se tejen entre varones y mujeres en los sindicatos, la 

mayoría atravesados por lógicas patriarcales.  

A la par, el autor nos introduce en un debate siempre vigente acerca de 

la identidad de estas mujeres maestras y varones maestros, como lo indica el 

subtítulo de uno de los capítulos ¿Trabajadores o apósteles? Este interrogante 

nos posiciona en las entrañas del quehacer docente y permite reactualizar, 

desde el presente, el debate sobre la construcción de las identidades 

individuales y colectivas de los y las profesionales de la educación. El libros 

nos invita, de manera indirecta pero abierta, a realizar un ejercicio de reflexión 

sobre nuestras propias configuraciones identitarias, que resulta de suma 

utilidad en el tiempo actual atravesado por las políticas neoliberales, en el cual 

las luchas sindicales en general y docentes en particular son denostadas y, a 

veces, reprimidas por el estado. Este tópico recorre toda la obra y problematiza 

la construcción colectiva de las identidades docentes en diferentes tiempos y 

aconteceres vitales, el trabajo, las luchas sindicales, los roles de género, la 

militancia política, etc.  

Un valor agregado, que no puede ser omitido en esta reseña por la 

importancia que tiene para la pedagogía y la historia de la educación, lo 

constituye el capítulo denominado Pedagogía y política, dos prácticas que no 

se excluyen. A partir de ese par dicotómico, Guillermo Ríos reconstruye las 
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maneras en que estos y estas docentes hicieron, en la fragua de la lucha 

sindical, un trabajo intelectual como productores y productoras de conocimiento 

sobre el saber hacer en las aulas. A partir de esa indagación nos es posible 

conocer qué leían, qué debatían y cómo lo llevaban a la práctica en distintos y 

variados espacios educativos. También cómo se conformaron las redes que 

posibilitaron una circulación más amplia de esos saberes escolares. Por lo 

dicho, resulta de particular valor que el libro se haya presentado en una 

Institución que se dedica a la formación de formadores, como el Instituto 

Superior del Profesorado N ° 3 ―Eduardo Lafferriere‖. Allí frente a los sucesores 

y las sucesoras de los maestros y maestras de nuestro pasado reciente, es 

posible hacer resurgir la idea de la docencia como autora intelectual de las 

prácticas educativas y marcar un camino que revalorice la tarea de enseñar, 

más allá de los formatos estandarizados que nos ofrecen hoy día las editoriales 

multinacionales. Por tanto, es éste un libro inspirador para las nuevas 

generaciones de docentes que, en forma simultánea, nos da pistas sobre cómo 

escribir una historia para ser leída por un público amplio y no para una pequeña 

minoría de entendidos en la materia. 

 Esta reseña se cierra con el título del libro ―Hora de abrir los ojos‖, esta 

frase fue acuñada por una maestra, María Teresa Nidelcoff. Sus obras, La 

escuela y la comprensión de la realidad (1971) y Maestro Pueblo o Maestro 

Gendarme (1974), fueron recientemente reeditadas por la Biblioteca Popular 

CC Vigil de Rosario, después de haber recorrido un largo camino a contrapelo 

de la censura y las prohibiciones que le impuso la dictadura militar y el exilio de 

la autora. De la mano del libro de Guillermo Ríos, las obras de Nidelcoff pueden 

ser inscriptas en un proceso de luchas sindicales, militancia política y 

producción intelectual, que permite contextualizar y comprender el marco en el 

que fueron escritas y que, seguramente, por esos motivos fueron elegidas por 

el autor para dar título a su libro.  

 Por último, celebramos la edición Hora de abrir los ojos. El proceso de 

sindicalización docente en la provincia de Santa Fe (1969 – 1976 e invitamos a 

leerlo, ya sea para incrementar los conocimientos historiográficos sobre el 

sindicalismo docente de los ’60 y ’70 o simplemente como una historia que 

merece ser recordada, en especial por las maestras y profesoras, sucesoras de 

aquellas entrañables militantes.   
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NORMAS DE PUBLICACIÓN 

     La revista del ISPEL N° 3, es un proyecto que apunta a constituirse en un 

espacio de socialización de producciones académicas de estudiantes y 

docentes, así como también de experiencias de capacitación y/o de eventos 

institucionales. 

Sólo se recibirá para su publicación, trabajos inéditos y originales que se 

consideren aportes de relevancia. La recepción de trabajos no implica 

compromiso de la revista para su publicación, ya que los escritos se someterán 

a arbitraje. 

 Los archivos se enviarán mediante el formulario que se encuentra en 

siguiente enlace 

 http://ispel3.edu.ar/revista-faro-docente/normas-de-publicacion/  

 

 Las contribuciones se ajustarán al siguiente formato: 

 La extensión del trabajo no excederá las 20 páginas para artículos 

(incluyendo bibliografía) y, un máximo de 4 páginas para reseñas (de 

libros, jornadas, encuentros, experiencias, congresos). 

 Presentación: letra Arial tamaño 11, con interlineado sencillo, márgenes 

superior 2.5, el resto 2 y sangría primera línea 1cm. 

 Formato: doc. En tamaño A4. 

 El trabajo deberá encabezarse con: título del artículo en negrita al 

centro, nombre del autor y filiación institucional justificado a la derecha. 

Como nota al pie se incluirá una breve reseña de estudios realizados -

máximo tres líneas- y correo electrónico. Seguido de un resumen de 

hasta 200 palabras y un total de 5 palabras claves. 

 Los subtítulos deben consignarse en cursiva y negritas hacia el margen 

izquierdo. 

 Las citas textuales de menos de tres renglones irán entrecomilladas. Si 

superan los tres renglones, se colocan justificadas, sin interlineado y con 

un margen de 1 cm. 

 Las notas aclaratorias figurarán al pie de página, debidamente 

enumeradas. 

 Las imágenes (fotografías, producciones digitales, dibujos, 

reproducciones plásticas, etc.) deberán presentarse con su 

correspondiente título, bajo formato JPG, en escala de grises (no se 

publican fotografías en color), y resolución mínima de 300 pixeles. Se 

deberán numerar (Ej.: Imagen 1. Breve detalle descriptivo) y citar fuente 

en caso de ser necesario. 

 La bibliografía utilizada en la producción figurará al final del trabajo por 

orden alfabético. 

http://ispel3.edu.ar/revista-faro-docente/normas-de-publicacion/
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 Frente a cualquier norma no explicitada en este escrito, el autor deberá 

consultar la última edición de la Elaboración de Referencias y Citas 

según las Normas de la American Psychological Association (APA), que 

enviamos como archivo adjunto. 
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La revista Faro Docente representa la luz que se 

proyecta sobre los diversos caminos transitados; 

alejándonos contradictoriamente, de aquella idea 

iluminista del saber y acercándonos a la imagen de 

faro que hace visible los recorridos, experiencias y 

trayectorias. Faro que posibilita la visibilización de 

huellas diversas, singulares, que cruzan y se 

encuentran con otras huellas. Encuentro que habla de 

un camino que comenzó tiempo atrás y que se 

construye en el propio andar… 
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