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EDITORIAL

Docentes que producen 
significados
por Claudia Maine

Revista EFI · DGES       Vol. 11  .  Nº 20

Los docentes son intelectuales  
que producen signif icados,  

no solo los transmiten.

Giroux, 1988

G iroux resume uno de los principios más profundos que orientan 
este proyecto editorial: los y las docentes no son meros ejecutores 
de políticas o portadores de saberes ajenos, sino profesionales ca-

paces de interpretar, problematizar, transformar y producir conocimiento, 
desde su experiencia situada.

Retomando la perspectiva del autor, entendemos que la tarea docen-
te implica producir sentidos en diálogo con otros, intervenir en la cultura 
y disputar significaciones pedagógicas. La revista EFI asume ese principio, 
acogiendo la palabra docente como saber legítimo y necesario para pensar 
la educación contemporánea.

Celebrar los diez años de la revista EFI implica reconocer un camino 
construido colectivamente, en el que la palabra docente ha encontrado un 
espacio de circulación, legitimación y diálogo. 

Desde su origen, EFI se propuso favorecer la revisión del quehacer pe-
dagógico, personal e institucional, habilitando un medio en el que la práctica 
docente pueda volverse objeto de interrogación, análisis y reconstrucción. 
Concebimos la revista como un ámbito en el que pensamos juntos lo que 
hacemos, con la convicción de que el saber pedagógico se construye en mo-
vimiento, en la conversación y en la reflexión compartida.

A lo largo de estos diez años, la revista ha logrado consolidarse como 
una herramienta que nutre y acompaña la tarea de docentes y estudiantes 
de Educación Superior en la provincia de Córdoba, respondiendo a una nece-
sidad fundamental: que los procesos formativos dialoguen con las prácticas 
reales, con las tensiones propias del aula, con los sentidos que circulan en las 
instituciones y con las políticas que orientan y condicionan nuestro trabajo.
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La EFI  como espacio de producción y circulación del saber pedagógico

Promover la divulgación científica sobre diversas problemáticas edu-
cativas vinculadas con la formación docente implica reconocer que el saber 
producido en las instituciones de Educación Superior posee valor público y 
merece ser compartido, discutido y puesto en diálogo. EFI  se afirma como 
un medio que legitima la palabra docente, que reconoce la validez del cono-
cimiento situado y que desafía la idea de que la teoría está en otra parte y la 
práctica “solo se aplica”.

En este sentido, la revista invita a “conversar la escuela”, a poner en 
palabras lo que allí hacemos, lo que allí nos pasa, las decisiones que orientan 
la enseñanza y las tensiones que atraviesan la práctica educativa. Paulo Freire 
(1987) nos recuerda que “no hay enseñanza sin investigación, ni investigación 
sin enseñanza”, y que el acto educativo es, ante todo, un acto de reflexión y 
de diálogo. Conversar en torno a la escuela es, entonces, reconocerla como 
espacio vivo de producción de sentidos y no como estructura fija y cerrada 
sobre sí misma.

Igualmente, esta perspectiva se enlaza con la noción de docente como 
profesional reflexivo, propuesta por Donald Schön (1983), para quien el edu-
cador no solo aplica saberes, sino que “piensa en la acción, durante la acción 
y sobre la acción”. Publicar, escribir y leer, en un espacio colectivo como EFI , 
es precisamente habilitar esa reflexión: una práctica que vuelve consciente 
el propio hacer y permite su reconstrucción.

Cada artículo, experiencia, sistematización de prácticas o reflexión 
que se presenta en esta edición constituye un modo singular de observar 
y comprender los desafíos contemporáneos de la educación: las transfor-
maciones culturales, los cambios en los modos de aprender, las tensiones 
curriculares, las identidades profesionales en construcción, las políticas que 
orientan la enseñanza y las condiciones concretas en las que se desarrolla la 
tarea docente.

Estos recorridos, lejos de ser lineales, expresan lo que Philippe Perre-
noud (2004) define como el “desarrollo permanente de la identidad docen-
te”, proceso en el cual “formarse no es acumular técnicas, sino aprender a 
habitar la profesión de manera pensante”.

Así, EFI no solo recupera saberes, sino que ayuda a producirlos. Y esa 
producción no es individual, es necesariamente colectiva: se sostiene en la 
conversación entre instituciones formadoras, equipos docentes, estudian-
tes, investigadores y comunidades educativas diversas.
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Reflexión, debate y formación como práctica democrática

En un contexto donde las políticas educativas, las agendas públicas y 
los discursos sociales sobre la escuela se encuentran en constante disputa, 
propiciar espacios de debate —informado y argumentado— es una responsa-
bilidad ética y política de la formación docente. Esta revista se inscribe jus-
tamente en esa perspectiva: habilitar pensamiento crítico y no solo replicar 
definiciones consolidadas.

Reflexionar sobre la enseñanza es también reflexionar sobre la socie-
dad que construimos. Cada decisión pedagógica expresa un posicionamien-
to frente a lo común, a la igualdad, a las posibilidades de enseñar y aprender 
en condiciones dignas. Por eso, favorecer el análisis de las prácticas es con-
tribuir a fortalecer la dimensión democrática de la educación y la autonomía 
profesional docente.

Docentes y estudiantes como comunidad de aprendizaje y producción

Esta publicación está dirigida a docentes y estudiantes de Educación 
Superior de la provincia de Córdoba, protagonistas de la formación docente 
en todas sus dimensiones. EFI busca acompañar las trayectorias formativas, 
sostener preguntas, proponer nuevas miradas y habilitar la construcción co-
lectiva de conocimiento.

Sabemos que enseñar es una tarea profundamente humana, situada, 
atravesada por vínculos, contextos e historias. Sabemos también que la for-
mación docente es un proceso permanente, donde la reflexión, la lectura y la 
escritura se vuelven herramientas centrales para comprender la complejidad 
de la tarea. Por eso, EFI invita a detenerse, a pensar, a conversar, a compartir 
y a escribir.

Edith Litwin (2008) señalaba que “enseñar es dejar marcas de sentido 
en otros, y dejarse marcar por ellos”. Esta revista es, precisamente, un espa-
cio donde esas marcas se hacen visibles y se comparten.

De este modo, celebrar la décima edición es también reafirmar un 
compromiso: fortalecer una formación docente crítica, reflexiva y situada, 
que reconozca a los educadores como productores de saber, de cultura y de 
futuro.
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En este décimo aniversario, agradecemos a quienes han sido parte de 
este recorrido: autoras y autores, equipos de gestión, comisiones editoriales, 
docentes, estudiantes, directivos y todas las instituciones que han sostenido 
y creído en este proyecto. Cada número publicado es testimonio del tra-
bajo colectivo y de la convicción de que el saber pedagógico se construye 
entre todos. Celebramos este camino y reafirmamos el compromiso que lo 
sostiene: fortalecer una formación docente crítica, reflexiva y situada, que 
reconozca a los educadores como productores de saber y de cultura, prota-
gonistas de la transformación educativa en nuestra provincia.

Dra. Claudia Maine
Secretaria de For talecimiento Institucional y Educación Superior

Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba
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Trazos de una década 
La educación entre el hacer y el pensar

por Equipo Editorial

E l nuevo número de la revista EFI es una celebración. Celebramos un 
nuevo espacio de intercambio, un nuevo espacio de construcción de 
conocimientos. Celebramos también la reflexión sobre el nivel supe-

rior y sobre la formación docente a lo largo de una década. Diez años que 
involucran veinte números publicados; 148 artículos; 38 narrativas de expe-
riencias pedagógicas; 14 entrevistas y 16 reseñas de libros. Contribuciones 
que en conjunto dieron lugar a problematizaciones, análisis, propuestas y 
reflexiones que expresan una diversidad de perspectivas epistemológicas, 
teóricas y metodológicas.

Esta edición aniversario de la revista se organiza en diferentes seccio-
nes: artículos, ensayos, narrativas pedagógicas y un dossier temático. Ade-
más, este número especial integra reflexiones sobre los sentidos y el lugar de 
las producciones académicas —como esta revista— en la formación docente 
inicial, a cargo de autoridades actuales y quienes han sido parte de la gestión 
de la  Dirección  General de Educación Superior y de la Secretaría de Forta-
lecimiento Institucional y Educación Superior:

	y EFI: diez años de diálogo entre ciencia, pedagogía y sociedad, por Ariel 
Zecchini

	y Diez años de pensamientos y saberes pedagógicos sobre formación 
docente ,  por Liliana Abrate

	y Una comunidad de lectores y escritores ,  por Santiago Lucero

A continuación, presentamos artículos derivados de investigaciones 
educativas de profesores de institutos superiores de formación docente de 
nuestra provincia.

En el primer artículo, ¿Cómo enseñar la historia local? De la efeméride al co-
nocimiento histórico,  las autoras M. Laura Acuña Bouza y Liliana Beatriz Rodri-
guez se preguntan: "¿Cómo conocer y contar la historia local para descubrir 
el ser laboulayense del siglo XXI?", una pregunta que parte de la necesidad 
de superar la enseñanza de la historia local limitada a las efemérides. Para 
dar respuesta a esta pregunta, recuperan parte del patrimonio oral de la 
ciudad e indagan a partir de entrevistas a docentes sobre las formas en que 
se enseña la historia local.  A su vez, incorporan enfoques que amplían las 
posibilidades pedagógicas a partir de la valoración del patrimonio cultural. 

E D I TO R I A L
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Desde esta perspectiva, la historia local se entiende como un campo de dis-
puta y de esperanza, en el que memoria, identidad y futuro se entrelazan. 
Retomar la pregunta de Zelmanovich (2010, p. 12) “¿qué se perdió en el ca-
mino y por qué?” abre una mirada crítica sobre las narrativas dominantes y 
sus silencios, reafirmando que el ser laboulayense del siglo XXI se construye 
como un proceso colectivo, abierto y transformador.

Por su parte, los autores Cristian Rossi, María Janet Martins, Darío 
Fabián Ponzano, María Lucrecia Huais, Melina Santa Cruz y Judith Vanesa 
Casalánguida, en el artículo Educación Ambiental Integral. De la complejidad del 
currículum a las propuestas didácticas de práctica docente ,  muestran parte de los 
resultados de una investigación cuyo objetivo principal fue analizar los desa-
fíos pedagógicos y curriculares que presenta la Educación Ambiental Integral 
(EAI) en las propuestas didácticas planificadas para el nivel secundario en el 
espacio curricular Práctica Docente IV y Residencia de los profesorados de 
Educación Secundaria. Los datos se recolectaron a partir de dos estrategias 
principales: encuestas dirigidas a estudiantes que realizaron su pasantía y 
residencia durante el año escolar 2024 y entrevistas a docentes del espacio 
curricular Práctica Docente IV y docentes orientadores. La muestra incluyó 
estudiantes y docentes de ocho carreras del Instituto Superior de Formación 
Docente “Mariano Moreno” de la ciudad de Bell Ville, provincia de Córdoba. 
Esto posibilitó obtener una visión amplia y representativa de las diferentes 
áreas disciplinarias y avanzar en el análisis sobre el marco de la EAI, desde los 
lineamientos curriculares hasta la implementación en las prácticas docentes.

En la siguiente sección, se presentan los ensayos de Paula Camusso y 
Virginia Gonfiantini, producciones que nos invitan a repensar el currículo y 
las prácticas del formador en la sociedad actual.

El primero, El currículo en la sociedad contemporánea: un objeto de conoci-
miento complejo en una sociedad compleja, propone revisar y reconsiderar, en el 
marco de las transformaciones y complejidades de la sociedad contempo-
ránea, los conceptos y enfoques tradicionales en la teoría del currículo. El 
texto se estructura a partir de tres aspectos: definición del concepto de cu-
rrículo, enfoques teóricos del campo de la teoría del currículo, y la comple-
jidad del currículo: diseño y desarrollo. A partir del análisis, se sostiene que 
en la elaboración del currículo debería evitarse la dicotomía entre la teoría 
y la práctica, y basarse en una sólida formación filosófica, en diálogo con los 
actores sociales y en la práctica docente.



13

Págs. 7 - 15

ISSN 2422-5975, en líneaRevista EFI · DGES     Vol. 11  .  Nº 20 

Edición aniversario  10 años de la Revista EFI E D I TO R I A L

El segundo de los ensayos, Repensar la práctica del formador desde la 
complejidad de la educación hoy, analiza los desafíos que enfrenta la formación 
docente en el marco de las complejidades actuales y las vertiginosas trans-
formaciones sociales, políticas y tecnológicas de este siglo. A partir de la 
identificación de núcleos temáticos, la autora propone un marco conceptual 
para repensar la formación docente en contextos contemporáneos carac-
terizados por la aceleración tecnológica y la pluricrisis social. Este ensayo 
—producto de un conversatorio y experiencias recientes— busca aportar un 
análisis integral sobre los sentidos, las prácticas y los horizontes de la for-
mación docente en la actualidad a partir de la premisa de que la escuela 
debe desplazarse de una lógica puramente disciplinar y transmisiva hacia 
prácticas situadas, transdisciplinares e interactivas que integren la vigilancia 
epistemológica como competencia clave.

Con este número, presentamos un dossier especial centrado en con-
tribuciones sobre problemáticas de las modalidades educativas de la es-
colaridad obligatoria, con el propósito de revisar y repensar las diferentes 
trayectorias que se dan lugar en las diversas modalidades, a casi dos décadas 
de la sanción de la Ley de Educación Nacional. Esta ley establece ocho mo-
dalidades destinadas a reconocer especificidades pedagógicas derivadas de 
las características singulares de los sujetos y los contextos.

El artículo de Gladys Blazich titulado El sentido pedagógico más allá del 
aula abre el dossier invitándonos a reflexionar sobre la Educación de Jóvenes 
y Adultos (EPJA). A partir de los hallazgos de una investigación cualitativa, la 
autora nos permite adentrarnos en la práctica docente de una maestra de 
nivel primario de EPJA en la provincia de Chaco. Este estudio de caso mues-
tra cómo el aula en la educación de jóvenes y adultos se redimensiona en el 
interjuego entre tareas prescriptas, condiciones locales, relaciones sociales, 
características institucionales y organizacionales, y demandas estudiantiles. 
La autora nos acerca a la concepción de la práctica docente en EPJA como 
una tarea que excede las fronteras del aula en un compromiso ético y políti-
co con el espacio social que se habita.

El artículo La relación escuela-familia en un nuevo escenario social y cultural. 
La migración neorrural contemporánea en Traslasierra, Córdoba de las autoras Ly-
dia Bibiana Flores y Miriam Edith López nos propone recorrer los resultados 
de la investigación “Neorruralidad contemporánea, el desafío de la educación en 
Traslasierra”.  Las investigadoras nos acercan a las diversas formas de vida y 
concepciones educativas de familias migrantes del Valle de Traslasierra en 
la Provincia de Córdoba. Mediante un relato detallado, el texto ofrece un 
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análisis sobre las expectativas, los vínculos y las prácticas cotidianas que des-
pliegan las familias en un nuevo entorno social y en una nueva comunidad 
educativa.

Para finalizar el dossier,  Marcela Gaete Vergara —investigadora chile-
na— nos presenta el texto Pedagogía en contextos carcelarios como campo social 
transdisciplinar.  Desde un análisis de la modalidad de la educación en contex-
tos de privación de libertad, la autora cuestiona la distancia entre la peda-
gogía tradicional y la realidad de la educación en contextos carcelarios. Se 
plantea cómo esta modalidad sufre de una orfandad teórico-práctica, que 
desconoce el entrecruzamiento con otras modalidades, como la educación 
de jóvenes y adultos. La autora aboga entonces por una pedagogía transdis-
ciplinar alimentada por aportes de la pedagogía social, la pedagogía escolar 
y la pedagogía universitaria en el sistema penitenciario, así como por los de-
sarrollos de la criminología, el derecho y otras disciplinas. Una pedagogía 
que reconozca la complejidad y los múltiples desafíos de educar en diversos 
espacios pedagógicos al interior de las cárceles.

Por último, en este número encontramos la sección de narrativas peda-
gógicas ,  artículos derivados de la sistematización y el análisis de experiencias 
pedagógicas llevadas adelante en institutos de formación docente. Allí , el 
texto de Verónica Sargiotti Pieretto y Beatriz Burzio denominado El trabajo 
con la emocionalidad en el nivel superior. Experiencias y valoraciones desde una prác-
tica concreta presenta una experiencia desarrollada con estudiantes de los 
profesorados de Educación Inicial y Educación Primaria. Dicha experiencia 
surgió de la necesidad de dar respuesta a una serie de dificultades identi-
ficadas durante las prácticas docentes vinculadas a altos niveles de estrés, 
restricciones en la resolución de problemáticas e inconvenientes en el es-
tablecimiento del vínculo pedagógico. Ante esto, las autoras diseñaron un 
proyecto transversal a estudiantes de diferentes años y  llevaron a cabo una 
serie de talleres que abordaron aspectos centrales de la emocionalidad in-
volucrados en el acto de enseñar. A partir de esta experiencia las autoras 
muestran la necesidad de ensayar respuestas que posibiliten nuevos modos 
de acompañamiento a los estudiantes y den lugar al fortalecimiento de las 
prácticas. 

Luego, el texto Proyecto extracurricular de formación docente: producir 
audiovisuales para pensar los artefactos tecnológicos de Dolores Santamarina, 
Gabriel Ulloque y Cecilia Contreras presenta una experiencia desarrollada 
por un grupo de docentes, egresados y estudiantes del Instituto Superior 
del Profesorado Tecnológico (ISPT) en colaboración con profesores, egre-
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sados y estudiantes de la Facultad de Filosofía y Humanidades (FFyH) de la 
Universidad Nacional de Córdoba (UNC), en el marco del proyecto de la Se-
cretaría de Extensión Universitaria (SEU) “Experiencias con cine y audiovisuales 
en la formación docente. Producción de materiales didácticos” (2022-2024). En esta 
experiencia se produjeron documentales para ser utilizados en la enseñanza 
de la Educación Tecnológica en el nivel secundario y superior. Los audiovi-
suales resultantes ponen en diálogo a coleccionistas de artefactos tecno-
lógicos —aficionados por los objetos técnicos— con académicos del campo 
de las humanidades y de las ciencias sociales, con el objetivo de lograr una 
Educación Tecnológica Universal orientada a la contemplación de los obje-
tos y a su problematización interdisciplinaria con los aportes de la filosofía, 
la sociología y la historia. 

Para finalizar el número, Nicolas Lanzardo nos presenta la reseña del 
libro Repensando las prácticas docentes desde los aportes de la investigación. Pro-
yectos integrados entre Universidad e Institutos de formación docente .  Este libro 
reúne artículos de los equipos de investigación que formaron parte de la IV 
Convocatoria de Proyectos Mixtos e Integrados de Investigación Educativa 
(PROMIIE). En el marco de una iniciativa de articulación y cooperación entre 
la Dirección General de Educación Superior y la Universidad Nacional de Río 
Cuarto, PROMIIE constituyó una instancia de encuentro entre investigado-
res del sistema formador de la provincia de Córdoba e investigadores de la 
universidad, con el propósito de generar conocimiento sobre las prácticas 
educativas en los institutos de formación docente. Esta publicación consti-
tuye el cuarto libro de una serie de publicaciones que reúnen experiencias y 
resultados de investigaciones. Materializa la apuesta política por fortalecer 
la investigación en el sistema de formación docente y la potencia de la co-
laboración interinstitucional para generar conocimiento contextualizado y 
relevante que repiense y transforme la formación y la práctica docente en el 
sistema educativo.

La producción de este número de la revista invita a recorrer diferen-
tes tipos de textos. La selección de cada contribución ha estado orientada a 
convidar lecturas que ofrecen, desde diferentes perspectivas, conocimientos 
que esperamos sean un aporte para pensar nuestras prácticas. Creemos que 
son valiosas herramientas para revisar, reinventar, resignificar, deconstruir y 
construir alternativas pedagógicas en el marco de los desafíos contemporá-
neos.
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L a Dirección General de Educación Superior presenta un nuevo número 
de la revista EFI .  En esta ocasión, celebramos con profundo orgullo 
y satisfacción diez años ininterrumpidos de circulación, una década 

marcada por el compromiso sostenido de docentes, investigadores y espe-
cialistas que han compartido sus hallazgos, reflexiones y experiencias forma-
tivas con el propósito de enriquecer la formación de futuros educadores y 
fortalecer el campo pedagógico y científico.

Desde su nacimiento, la revista EFI se ha consolidado como un espacio 
plural de encuentro y divulgación, donde convergen saberes pedagógicos, 
científicos, epistemológicos. Su carácter abierto y su rigurosidad académica 
la han convertido en un referente para la comunidad educativa y profesional, 
ofreciendo un lugar donde las ideas dialogan, se contrastan y se proyectan 
hacia nuevas prácticas.

A lo largo de estos diez años, EFI ha sido una plataforma vital para 
la socialización del conocimiento: investigaciones originales, artículos de re-
visión, experiencias innovadoras y propuestas pedagógicas han nutrido el 
debate académico y aportado insumos valiosos para la mejora de las prác-
ticas docentes. Nuestro enfoque principal ha sido, y sigue siendo, la  forma-
ción docente y el desarrollo profesional, proporcionando insumos teóricos y 
prácticos que desafían y aspiran al enriquecimiento de las prácticas en el aula 
y en las instituciones educativas que forman a los futuros docentes. Es por 
ello que cada edición refleja el esfuerzo colectivo de quienes, con dedicación 
y rigor, han plasmado en sus páginas el fruto de años de trabajo y reflexión.

Entendemos que cada volumen publicado no solo documenta avances 
científicos, sino que también habilita la construcción de nuevos espacios de 
diálogo y colaboración, garantizando la transparencia, la validez y la posibi-
lidad de réplica de los estudios. De este modo, la revista se constituye en un 
pilar significativo para el progreso del conocimiento y la innovación educa-
tiva, permitiendo la socialización de investigaciones que, al ser compartidas, 

ANIVERSARIO

EFI 
Diez años de diálogo entre ciencia,  
pedagogía y sociedad

por Ariel Zecchini
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revisadas y debatidas por la comunidad académica, ponen en valor la mate-
rialización de resultados y abren la posibilidad de que otros investigadores 
construyan sobre lo ya conocido, generando aportes renovadores para la 
educación y la ciencia en su conjunto.

En el ámbito específico de la formación docente, esta socialización ad-
quiere una relevancia singular por matices cruciales. La Educación Superior 
es un campo dinámico y complejo, atravesado por transformaciones sociales, 
culturales y tecnológicas. Con este nuevo número, aspiramos a que forma-
dores y futuros docentes encuentren metodologías actualizadas, enfoques 
pedagógicos más efectivos y perspectivas renovadas sobre los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, fortaleciendo así su desarrollo profesional.

Cada volumen de EFI es testimonio del dinamismo del campo educa-
tivo y de la constante evolución de sus desafíos. Los aportes de los diversos 
autores que han confiado en nuestro medio han contribuido significativa-
mente al progreso de la pedagogía, la investigación en educación y su vínculo 
con la sociedad. La revista no solo preserva y difunde conocimiento, sino que 
también estimula el pensamiento crítico y el diálogo interdisciplinario, reco-
nociendo la creatividad y la complejidad inherentes al proceso educativo.

Al conmemorar esta primera década, rendimos homenaje a quienes 
iniciaron este desafío y a quienes, con sus investigaciones y reflexiones, han 
enriquecido la comunidad científica y pedagógica. Reafirmamos nuestro 
compromiso de seguir impulsando la investigación y la innovación desde la 
revista EFI ,  para que continúe siendo un faro que ilumine el camino de la 
formación docente, con perspectivas pertinentes, renovadas, relevantes y 
transformadoras.

Agradecemos profundamente a toda la comunidad académica y pro-
fesional por hacer posible este sueño colectivo, y los invitamos a seguir 
construyendo juntos el futuro de la educación en general y de la formación 
docente en particular.

Lic .  Ariel A. Zecchini 
Director General de Educación Superior
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Diez años de pensamientos 
y saberes pedagógicos sobre 
formación docente
por Liliana Abrate

E n el campo de la formación docente inicial y continua, podemos en-
contrar una rica y variada producción académica, con múltiples apor-
tes de los especialistas de la región. Pero pocas como esta revista cien-

tífica que ha reunido y sigue convocando las voces de tantos actores con sus 
reflexiones surgidas del propio territorio. La revista EFI se distingue por la 
continuidad de sus publicaciones, la diversidad de temáticas y los aportes de 
sus participantes, todo lo cual no es mágico, sino resultado del esfuerzo y el 
compromiso de muchos y muchas colegas. 

Desde el año 2008, cuando se conforma la Dirección General de Edu-
cación Superior (DGES) en la provincia de Córdoba, en especial en la etapa 
inaugural, se inició un camino inédito para esos tiempos: se fortalecieron 
los debates curriculares, las actualizaciones científicas, la participación es-
tudiantil y el intercambio interinstitucional. Especialmente destacable es el 
Área de Investigación y Difusión Académica, que impulsó el desarrollo de 
proyectos de investigación en los institutos superiores, de la mano de la po-
lítica nacional y el INFoD. Diríamos que esos primeros años fueron de gran 
crecimiento para el nivel superior, sostenidos en la clara convicción de que 
el colectivo conformado por los institutos de formación docente de toda la 
provincia sería el mejor sendero para avanzar de manera conjunta en procu-
ra de su jerarquización.

En ese contexto, se iniciaron las tareas para lograr una publicación 
científica, indexada y en formato digital, cuyos objetivos principales se ex-
presan así:

	y Promover la divulgación científica sobre diversas problemáticas edu-
cativas vinculadas con los procesos formativos del nivel superior. 

	y Posibilitar la reflexión, la discusión y el debate en torno a políticas 
y a las prácticas educativas que orientan a la formación docente en 
distintas disciplinas. 

En la presentación de su primer número, el Director de la DGES por ese 
entonces, Mgtr. Santiago Lucero, sostenía que “El sentido de publicar una 
Revista propia del Nivel Superior no está escindido del quehacer específico 

A N I V E R S A R I O
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de sus Institutos, en los que se impulsa la construcción de experiencias y 
conocimientos vinculados a la singularidad de la formación de docentes para 
todo el sistema educativo. Esta publicación alienta una producción que, en 
un círculo virtuoso, refleje un trabajo colectivo y en equipo, que es siempre 
una experiencia institucional, donde la expectativa final trasciende la mera 
expresión individual” (2015, p. 7).

El nombre de la revista, EFI. Educación, Formación, Investigación ,  expresa 
el alcance de su proyección, que en la cita previa se describe como un círculo 
virtuoso, y las características particulares que fue imprimiendo a sus conte-
nidos, con el reconocimiento de una producción científica indexada.

Un breve recorrido por los 19 números publicados evidencia la multi-
plicidad de temáticas, autores y textos que se conjugan para intentar com-
prender fenómenos tan complejos como los que nos convocan. 

Como en todo aniversario, en este tan joven, se nos imponen al menos 
dos consideraciones: sobre la memoria y sobre los saberes. 

En primer lugar, destacar la importancia de disponer de este entrama-
do de textos que hacen visible el camino recorrido y resultan tan necesarios 
para el proceso de transmisión. Estos años de publicaciones continuadas de 
la revista EFI van construyendo una memoria colectiva imprescindible sobre 
la formación docente en Córdoba; más aún en estos tiempos tan complejos 
en los que algunas formas de transmisión basadas en la tecnología y pro-
venientes de otras geografías pretenden imponer certezas, valoraciones y 
perspectivas educativas deshumanizadas y deshumanizantes. Las produc-
ciones de la revista EFI  reúnen una multiplicidad de voces surgidas de las in-
vestigaciones realizadas en los institutos, de las reflexiones sobre las propias 
prácticas y de los relatos de experiencias. De modo que podremos aspirar a 
lograr una transmisión tal como nos propone Jacques Hassoun, cuando dice: 
“una transmisión lograda ofrece a quien la recibe un espacio de libertad, 
una base que le permite abandonar (el pasado) para (mejor) reencontrarlo” 
(1996, p. 17).

En segundo lugar, los numerosos artículos que integran la revista EFI en 
estos 10 años ponen en escena pensamientos pedagógicos y saberes que dia-
logan hoy con quienes hacen escuela, con los formadores de docentes, y se-
guirán abriéndose paso entre los próximos debates. Se trata de saberes que 
alteran, al decir de Frigerio: “todo saber altera al sujeto, proporcionándole 
algo que afecta su modo de ver, de entender, de decodificar y hacer. Por eso 
mismo, los saberes son a la vez deseados y rehuidos, adoptados y renegados, 
incorporados y expulsados, recordados y olvidados, activos y pasivos” (2010, 
p. 19). A la manera de saberes que irrumpen, que salen a la superficie como 
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ríos subterráneos, como voces sociales que traen al registro académico otros 
modos de expresión, se constituyen en testimonios de un tiempo y un espa-
cio. En especial, en los años de pandemia, en que los debates pedagógicos se 
tiñeron de los colores del aislamiento, fue posible sostener el empeño por 
reunir esos otros conocimientos que se gestaban en medio de la desesperan-
za. Contrariamente a lo que podía ocurrir —paralizarnos—, las publicaciones 
se focalizaron en las preocupaciones de esos momentos y reunieron nuevas 
expresiones, dando testimonio de los aconteceres.

Indudablemente, se van alcanzado muchos logros en el camino recorri-
do. Los escritos reunidos son eslabones de un proceso colectivo de desarro-
llo del pensamiento pedagógico de esta región, junto a relatos y reflexiones 
que nos desafían a seguir adelante con los propósitos originales.

Otras páginas, otras publicaciones en el tiempo por venir nos permiti-
rán retomar los intercambios, mantener vivas las voces de quienes, con la cu-
riosidad que moviliza el pensamiento, seguirán compartiendo y desafiando 
las certezas pedagógicas que necesitamos para formar nuevas generaciones 
de maestros y profesores.

Mgtr. Liliana Abrate
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Una comunidad de lectores  
y escritores
por Santiago Lucero

A gradezco al equipo editorial de la revista EFI. Educación Formación 
e Investigación de la Dirección General de Educación Superior 
(DGES), y en especial, al Lic . Alberto Valán, por haberme invitado a 

participar en el aniversario de la revista, que este año cumple 10 años de su 
lanzamiento. 

Ese origen, del que fui parte, estuvo signado por reflexiones, análisis 
y discusiones, en un contexto donde el fortalecimiento de la formación do-
cente, que se daba a nivel nacional y provincial, debía también expresarse a 
través de canales de comunicación específicos con la comunidad educativa, 
provincial, nacional e internacional.

Decíamos, en ese momento, que uno de los propósitos era “establecer 
vínculos y relaciones que contribuyan a la construcción de una comunidad 
de lectores y escritores con pluralidad de voces, capaces de compartir di-
versas miradas sobre la multifacética realidad educativa” (Lucero, 2015, p. 
7). Queríamos ofrecer a los docentes de los institutos de formación docente 
(ISFD) un canal de divulgación de sus prácticas de enseñanza y de investiga-
ción que “necesitan de la escritura para tomar cuerpo en su comunicación y 
socialización, y para poder ser revisitadas, discutidas y abonadas con nuevos 
saberes y conocimientos, producto de las interacciones que su circulación 
provoca” ( Ibidem).

Uno de los propósitos fue que este espacio de escritura y de comu-
nicación que brindábamos a la comunidad de los IFD fuera una alternativa 
a aquellas publicaciones específicas de ámbitos científicos y universitarios, 
que estuviera al alcance de nuestros docentes sin perder la rigurosidad de 
las producciones. Por ello, convocamos a un comité académico de nueve 
miembros de gran prestigio, tanto a nivel nacional como internacional, con 
actuación en centros de investigación de distintos países. También confor-
mamos un comité editorial conocedor de las particularidades de la forma-
ción docente.

En ese mismo sentido, antes del lanzamiento, iniciamos el reconoci-
miento como revista indexada por Latindex y DOAJ, y procuramos que inte-
grara el Portal de Publicaciones Científicas y Técnicas de CAICYT-CONICET 

A N I V E R S A R I O
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con código abierto, acceso libre y gratuito, y con evaluación ciega de los ar-
tículos por pares académicos. Posteriormente, la revista se alojó en el portal 
de revistas de la Universidad Nacional de Córdoba. 

Por otro lado, constituimos un equipo de correctores de estilo de pres-
tigio en el medio académico y otro equipo de apoyo técnico e informático, 
imprescindible para una revista digital.

En este punto, es interesante señalar que, diez años atrás, el proponer-
se editar una publicación digital —para así hacer más factible su realización, 
dados los costos que hubiese implicado su impresión en papel, su distribu-
ción, etc.— era una idea mucho más desafiante de lo que es hoy. 

Otro de los propósitos que la revista tuvo fue el “imperativo episte-
mológico y ético de reflexionar acerca de lo que efectivamente está suce-
diendo en los niveles obligatorios para los que forma, convirtiéndose así en 
un espacio de resonancia de estas cuestiones nucleares” ( Ibidem). Como se 
señaló al inicio, al momento del lanzamiento de la revista, la formación do-
cente tomaba un gran impulso a nivel nacional y provincial con la creación 
de la DGES, el fortalecimiento del Instituto Nacional de Formación Docente 
(INFoD) y la conformación de las mesas federales —donde la DGES partici-
paba activamente—, encargadas del diseño de las políticas nacionales para 
los institutos de formación docente.1 En ese contexto, nuestra revista fue 
un vehículo importante de intercambio entre los docentes de los distintos 
institutos del país.

Teníamos claro que la revista debía ser instalada en el ámbito acadé-
mico y de formación docente, tarea que desarrolló principalmente el equipo 
editorial, en conjunto con el equipo de apoyo técnico e informático y el área 
de medios de la DGES, a lo que se sumó el apoyo de la Dirección de Educa-
ción Superior. 

Para concluir, y si puede ser útil la experiencia recorrida, sugeriría que 
esta tarea de posicionamiento de la revista no debería abandonarse nunca. 
En caso contrario, se correría el riesgo, tan habitual, de convertirse en un 
medio, como tantos en el ámbito académico, que solo sirve para “engrosar” 
el currículum de quien publica, desdibujándose el objetivo central de ser 
una legítima herramienta de divulgación e intercambio fructífero entre los 
docentes de los institutos, sus estudiantes, entre los niveles y en el ámbito 
educativo más amplio. 

Como decíamos en aquel momento: que la revista sirva, entre otras 
cosas ya manifestadas, para alentar “una producción que, en un círculo vir-

1      Es importante destacar que las decisiones de las Mesas Federales eran remitidas a través 
del Ministerio de Educación Nacional al Consejo Federal de Educación, para convertirse luego 
en resoluciones, decretos y leyes de alcance nacional.
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tuoso, refleje un trabajo colectivo y en equipo, que es siempre una expe-
riencia institucional, donde la expectativa final trasciende la mera expresión 
individual” ( Ibidem).

Finalmente, la decisión de la actual Dirección General de realizar esta 
publicación especial para el aniversario de la revista da cuenta de que aquel 
esfuerzo no fue en vano y, como sostuvimos en aquel inicio, “. . .que estos 
textos escritos presentados en esta Revista (artículos, ensayos, informes de 
investigación, etc.) sean recuperados a través de su lectura para la acción de 
transformar la realidad; de lo contrario, permanecerán como textos, si se 
permite la expresión, sin vida. Ricoeur nos dice que el '. . .texto debe poder 
descontextualizarse para que se lo pueda recontextualizar en una nueva si-
tuación: es lo que hace precisamente el acto de leer’ (Ricoeur, 2001)”.

Prof. Mgtr.  Santiago Lucero
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¿Cómo enseñar la historia local? 
De la efeméride al conocimiento histórico

RESUMEN

How can local history be taught?
From ephemeris to historic knowledge

Fecha de recepción: 26 de agosto de 2024 
Fecha de aceptación: 18 de agosto de 2025

palabras clave

identidad  ·  pertenencia  ·  memoria colectiva 
historia local  ·  enseñanza

Este trabajo se organiza en torno a una pregunta central: ¿cómo conocer y contar la 
historia local para descubrir el ser laboulayense del siglo XXI? La propuesta parte de 
la necesidad de superar la enseñanza de la historia local limitada a las efemérides, y 
se sustenta en la recuperación del patrimonio oral mediante entrevistas y relatos de 
habitantes, así como en la consulta a docentes de la ciudad sobre las formas en que 
se enseña la historia local. Estos aportes permiten reconstruir sentidos y resignificar el 
territorio. A su vez, se incorporan los enfoques de la educación STEAM y de la EDS, que 
amplían las posibilidades pedagógicas a partir de la valoración del patrimonio cultural, 
junto con el uso de TIC e IA en clave colaborativa y democrática, concebidas como 
herramientas que enriquecen la experiencia. Desde esta perspectiva, la historia local se 
entiende como un campo de disputa y de esperanza, en el que memoria, identidad y 
futuro se entrelazan. Retomar la pregunta de Zelmanovich (2010, p. 12) “¿qué se perdió 
en el camino y por qué?” abre una mirada crítica sobre las narrativas dominantes y 
sus silencios, reafirmando que el ser laboulayense del siglo XXI se construye como un 
proceso colectivo, abierto y transformador.

María Laura Acuña Bouza
Liliana Beatriz Rodríguez
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ABSTRACT

This study revolves around a central question: how can we explore and convey local history 
to uncover the Laboulayense identity in the 21st century? The proposal emerges from the 
need to move beyond teaching local history solely through commemorative events and is 
grounded in the recovery of oral heritage via interviews and narratives from community 
members, complemented by consultations with teachers on how local history is taught. 
These contributions allow for the reconstruction of meaning and the re-signification 
of the territory. Additionally, STEAM and ESD approaches are integrated, broadening 
pedagogical possibilities through the appreciation of cultural heritage, alongside the use 
of ICT and AI in a collaborative and democratic framework, conceived as tools that enrich 
the learning experience. From this perspective, local history is understood as a field of 
contestation and hope, where memory, identity, and the future intertwine. Revisiting 
Zelmanovich’s question, what was lost along the way, and why?, opens a critical reflection 
on dominant narratives and their silences, reaffirming that the Laboulayense identity in 
the 21st century is constructed as a collective, open, and transformative process.

keywords
identity  ·  belonging  ·  collective memory 

local history  ·  teaching

Introducción

L a investigación educativa es un compo-
nente central en la formación docente, 
en tanto permite problematizar la rea-

lidad y reconocer en ella escenarios suscepti-
bles de ser transformados. Más que un pro-
cedimiento técnico, constituye una práctica 
reflexiva y comprometida que abre la posibi-
lidad de generar nuevos conocimientos, crear 
estrategias distintas y habilitar caminos inédi-
tos para enseñar y aprender. En este recorri-
do, la curiosidad aparece como una condición 
clave: es la que impulsa a interrogar lo dado, 
a cuestionar certezas y a explorar alternativas 
que enriquezcan la enseñanza y el aprendizaje. 
Así, formar docentes investigadores compro-
metidos con su tiempo, su territorio y su co-
munidad implica promover una actitud crítica 
y creativa que los sitúe como actores sociales 

capaces de generar transformaciones profun-
das en los modos de pensar, enseñar y habitar 
la escuela y el mundo.

En este sentido, desde el rol de docen-
tes del Profesorado en Educación Primaria, se 
buscó trabajar  en experiencias que se consti-
tuyeran en instancias de aprendizaje significa-
tivo, situado y transformador, en consonancia 
con el Plan de Desarrollo Educativo Provincial 
2024-2027, apuntando a que la formación se 
vincule de manera efectiva con el hacer coti-
diano en las aulas de las escuelas cordobesas, 
sus contextos próximos y las demandas del 
mundo en el que cada estudiante está o estará 
inserto (Ministerio de Educación de la Provin-
cia de Córdoba, 2024a). 

A partir de reflexionar críticamente so-
bre los sentidos formativos de la enseñanza de 
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las Ciencias Sociales en la Educación Primaria, 
se buscó ponderar a los estudiantes como suje-
tos activos y capaces de interrogar su realidad. 
Desde allí , el trabajo con las dimensiones de 
análisis social y con los conceptos explicativos 
de la disciplina permitió abrir un camino para 
plantear algunas hipótesis e intercambios en 
torno a la conmemoración de la fundación de 
la ciudad de Laboulaye. En ese tránsito, emer-
gió un nudo central: cómo enseñar la historia 
local sin reducirla a una efeméride, compren-
derla como parte de un proceso de construc-
ción de memoria colectiva, de fortalecimiento 
del sentido de pertenencia y de reconocimien-
to del patrimonio común. Fue justamente esa 
tensión, entre la transmisión de una fecha y la 
problematización de su significado social y cul-
tural, la que orientó el planteamiento del pro-
blema con una doble intencionalidad: conocer 
y contar la historia local para descubrir el ser 
laboulayense del siglo XXI.

Las reflexiones que se presentan en este 
artículo responden al desarrollo de una inves-
tigación educativa cuyas proyecciones se ex-
tendieron más allá de lo inicialmente pensado, 
haciendo de ella una experiencia enriquecedo-
ra y colaborativa.

En un primer apartado, abordaremos el 
planteamiento del problema y su pertinencia, 
luego nos abocaremos a los aportes teóricos y 
metodológicos que dan fundamento a la inves-
tigación, para pasar después a los resultados 
obtenidos y las conclusiones que ensayamos. 
Finalmente, nos ocuparemos de las proyeccio-
nes, principalmente en relación con el uso de 
herramientas digitales y la IA como recursos 
dinámicos e innovadores para la enseñanza y 
el aprendizaje de la Historia.

El planteamiento del 
problema de investigación: 
su construcción y 
complejidad 

Como se mencionó anteriormente, la 
investigación educativa es fundamental den-
tro de la formación docente porque aporta 
herramientas, procedimientos y pasos que le 
sirven al docente para conocer las característi-
cas socioculturales del entorno donde ocurre 
el fenómeno educativo y reflexionar sobre su 
quehacer. Alliaud enfatiza la importancia de 
“formar docentes capaces de innovar y re-
flexionar críticamente sobre su práctica, adap-
tándose a los desafíos de la sociedad contem-
poránea” (2013, p. 85).

A partir de plantear la situación proble-
mática, se desarrolló un proceso con el objetivo 
de focalizar y construir el problema de investi-
gación: ¿Cómo conocer y contar la historia lo-
cal para descubrir el ser laboulayense del siglo 
XXI?  Tal como señala Achilli (2008, p. 25), “la 
formulación del problema no es una operación 
que se realiza al comienzo de la investigación 
y luego se abandona, sino que se reformula 
constantemente en función de los datos que 
se van obteniendo y de las nuevas preguntas 
que surgen”. Por lo tanto, se desarrollaron ac-
tividades relacionadas con la búsqueda de an-
tecedentes y de bibliografía específica.

Debido a la amplitud y complejidad del 
problema planteado, se construyeron cuatro 
bloques de preguntas que se consideraron di-
rectrices, entendiendo que “las preguntas son 
el núcleo central y el motor de todo proceso 
de producción de conocimiento. Delimitan 
y orientan el campo conceptual de la investi-
gación y sus objetivos, y permiten estimar las 
actividades que habrá que realizar para res-
ponderlas” (Borsotti, 2009, p. 55). Así, el desa-
rrollo de la investigación se enmarcó teniendo 
en cuenta:
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Conocimiento y narración de la historia local: 
¿Cuáles son los eventos históricos más sig-
nificativos en la fundación y el desarrollo de 
Laboulaye? ¿Cómo ha influido la inmigración 
en la configuración social y cultural? ¿Qué 
cambios ha experimentado la ciudad y cómo 
han repercutido en su historia? 

Identidad y sentido de pertenencia: ¿Cómo pue-
de el conocimiento de la historia local con-
tribuir a la construcción de una identidad 
laboulayense sólida y consciente? ¿Cuáles 
son los rasgos característicos de la identidad 
laboulayense del siglo XXI? ¿De qué manera 
los eventos históricos han moldeado la iden-
tidad contemporánea de los habitantes de 
Laboulaye? ¿Cómo se manifiestan los valo-
res y tradiciones históricas en la vida cotidia-
na de los habitantes actuales de Laboulaye?

Metodologías innovadoras: ¿Cómo integrar 
enfoques STEAM ampliados y principios de 
Educación para el Desarrollo Sostenible en 
la enseñanza de la historia local?

Impacto en el aprendizaje: ¿De qué manera es-
tas estrategias mejorarán los aprendizajes 
de los estudiantes e influirán en su sentido 
de pertenencia y su identidad? ¿Qué recur-
sos didácticos pueden desarrollarse para 
enseñar la historia local de manera efectiva 
y atractiva?

Parafraseando a Borsotti (2009), estas 
preguntas intentan recoger, sistematizar, vi-
sibilizar, poner en valor los sentidos que dan 
a sus prácticas los propios actores sociales, 
y aprehenderlas en función de ese contexto 
de origen para comprender y, a partir de allí , 
buscar alternativas de acción didáctico-peda-
gógicas. Además, permiten delimitar la inves-
tigación y plantear objetivos que guíen incluso 
la construcción del marco teórico y permitan 
tomar decisiones metodológicas anticipando 
los riesgos de distancia/ruptura/divorcio entre 
teoría y metodología, un “divorcio esquizo-
frénico”, en palabras de Wainerman y Sautu 
(2001, p. 15).

¿Por qué la historia local?

Según Carretero (2013), la enseñanza de 
la Historia en las escuelas no es solo la trans-
misión de datos y fechas, sino un proceso que 
contribuye significativamente a la construc-
ción de la identidad nacional y la memoria co-
lectiva. A través de la Historia, los estudiantes 
aprenden sobre el pasado de su comunidad, 
desarrollan un sentido de pertenencia y en-
tienden su lugar en el mundo.

Conocer quiénes somos, de dónde veni-
mos y por qué somos como somos contribuye 
de modo decisivo a ampliar los horizontes pre-
sentes y futuros, la capacidad de intervención 
y transformación del espacio y el tiempo en el 
que transitamos, habitamos y nos desarrolla-
mos.

La construcción del ser laboulayense del 
siglo XXI a través del estudio de la historia local 
también se apoya en las ideas de Bruner, quien 
argumenta que “la educación debe proporcio-
nar no solo conocimientos, sino también mo-
dos de pensar y formas de entender el mundo” 
(1996, p. 13). En coherencia con el Compromiso 
Alfabetizador Córdoba, el proyecto se pre-
senta como una respuesta local y situada que 
busca mejorar y fortalecer los procesos de las 
múltiples alfabetizaciones, contar la historia 
local desde múltiples perspectivas, recono-
ciendo procesos, cambios, continuidades y 
permanencias, permitiendo que los estudian-
tes desarrollen habilidades críticas y reflexivas, 
y fomentando una comprensión profunda y 
matizada de su identidad y su entorno.

A partir de una metodología innovadora, 
se busca transformar el estudio de la historia 
local en una experiencia educativa integral 
y enriquecedora, que contribuya a su cono-
cimiento y comprensión desde un abordaje 
sociocrítico, poniendo foco en el desarrollo 
de capacidades relacionadas con la oralidad, 
la lectura y la escritura, enmarcadas también 
en el Plan de Mejora Institucional. A través 



31ISSN 2422-5975, en línea

Págs. 25 - 40

Revista EFI · DGES    Vol. 11  .  Nº 20

¿Cómo enseñar la historia local?  De la efeméride al conocimiento histórico  
Por María Laura Acuña Bouza, Liliana Beatriz Rodríguez

de la integración de la educación STEAM am-
pliada y los principios de la Educación para el 
Desarrollo Sostenible (EDS), principalmente en 
relación con la protección y la valoración del 
patrimonio cultural, aspiramos a mejorar los 
aprendizajes de los estudiantes del profesora-
do y de sus futuros estudiantes, y a fortalecer 
los lazos entre la comunidad y su historia. 

Aportes teóricos y 
metodológicos
Fundamentos teóricos de la investigación 

En Ciencias Sociales, los verbos “cono-
cer” y “contar” poseen significados profundos 
que trascienden su uso cotidiano. “Conocer” 
implica un proceso de construcción del sa-
ber que, según Berger y Luckmann (2010), se 
basa en la socialización y la internalización de 

la realidad a través de estructuras cognitivas 
compartidas. Es un acto colectivo, donde el 
conocimiento se desarrolla en un contexto 
histórico y social; es, por tanto, el resultado de 
un diálogo constante entre el individuo y su 
entorno.

Por otro lado, “contar” se refiere a la 
narración y transmisión del conocimiento, 
lo cual Bruner (1990) considera esencial en la 
configuración de la identidad cultural y la com-
prensión del mundo. Contar es, en sí mismo, 
un acto interpretativo donde la selección y la 
organización de hechos reflejan la perspectiva 
del narrador.

Así, en Ciencias Sociales, “conocer” y 
“contar” son procesos interdependientes que 
permiten no solo el acceso al saber, sino tam-
bién su comunicación y su inserción en la me-
moria colectiva, consolidando la identidad y la 
cultura en una sociedad.

Como individuos, construimos manifes-
taciones a las que les otorgamos una significa-
ción particular, que se expresan en una forma 
intangible e inmaterial. Son los bienes que dan 
cuenta de una identidad enraizada en el pasa-
do, con memoria en el presente, reinterpreta-
da por las sucesivas generaciones, en función 
de saberes cotidianos, prácticas familiares, en-
tramados sociales y convivencias diarias.

En este sentido, la historia, la memoria 
colectiva y el sentido de pertenencia apare-
cen estrechamente entrelazados. La historia 
ofrece el marco cronológico y factual de los 
acontecimientos, mientras que la memoria co-
lectiva los selecciona, resignifica y los convier-
te en referencias cargadas de sentido para una 
comunidad. Desde esta perspectiva, tal como 
menciona Carretero (2007), puede entenderse 
que la memoria es un proceso dinámico que 
posibilita la construcción de identidades socia-
les a partir del pasado, al mismo tiempo que, al 
ser compartida y narrada, refuerza los lazos de 
pertenencia y cohesión en el presente.

“ A partir de una 
metodología innovadora, 

se busca transformar 
el estudio de la historia 

local en una experiencia 
educativa integral 

y enriquecedora, 
que contribuya a 

su conocimiento y 
comprensión desde un 
abordaje sociocrítico, 

poniendo foco en el 
desarrollo de capacidades 

relacionadas con la 
oralidad, la lectura y la 

escritura.. .”
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Así, la identidad de un pueblo se nutre, 
también, de su territorio y de las vivencias co-
munes, creando un sentimiento de cohesión 
entre sus habitantes. Según Sarlo (2012), la 
construcción de la identidad está vinculada a 
la forma en que los lugares son representados 
y narrados, ya que es a través de estas narra-
ciones que se teje el sentido de pertenencia y 
se configura la identidad cultural.

Historia, memoria colectiva, terruño y 
pertenencia se entretejen en una trama com-
pleja donde se disputa la identidad de una co-
munidad. Su expresión y transmisión no son 
neutras: están atravesadas por relaciones de 
poder que configuran el acervo cultural como 
campo de lucha simbólica. Ese patrimonio que 
nos une e identifica también puede ser resig-
nificado desde los márgenes, abriendo paso a 
nuevas formas de pertenencia y contrahege-
monía.

Desde esta perspectiva, y siguiendo los 
aportes de Balsa (2006), la enseñanza de la 
historia local se presenta como un campo de 
disputa: no es neutral, sino atravesada por 
decisiones pedagógicas, institucionales y po-
líticas que privilegian ciertos relatos sobre 
otros, consolidando y desafiando hegemonías 
culturales en el presente; así, reconocer que “la 
historia la escriben los que ganan”, o los que 
se imponen en su tiempo, implica abrir espacio 
para pensar y enseñar la otra historia, la que 
surge desde los márgenes y que permite pro-
blematizar los sentidos del pasado, sus fines y 
los intereses que los sostienen.

La escuela juega un rol central en esa 
construcción que involucra también la ciu-
dadanía e identidad colectiva, especialmente 
cuando se aborda la historia local a través de 
diversas narrativas. Según Carretero, el pro-
ceso de “conocer” la historia implica más que 
una simple acumulación de datos; es un acto 
interpretativo en el que los estudiantes cons-
truyen significados sobre su pasado y su iden-

tidad (2011). Este conocimiento se amplifica al 
“contar” la historia, ya que narrar no solo es un 
acto de transmisión de hechos, sino una for-
ma de crear y reforzar la identidad colectiva. 
Zelmanovich complementa esta visión al des-
tacar la importancia de las narrativas orales, 
escritas y visuales en la educación, enfatizan-
do que estas formas de narración permiten a 
los estudiantes conectarse emocionalmente 
con su entorno y su historia, favoreciendo una 
comprensión más profunda de su identidad 
cultural (2010).

En este contexto, el uso de narrativas en 
la enseñanza de la historia local no solo pre-
serva el patrimonio cultural, sino que también 
fomenta la construcción de una ciudadanía crí-
tica y comprometida. La narración de la histo-
ria local a través de relatos orales, escritos y vi-
suales permite a los estudiantes experimentar 
la historia de manera vivencial, conectando los 
acontecimientos pasados con su vida cotidia-
na. Esta conexión es clave para la formación de 
una identidad colectiva sólida, ya que permite 
a los estudiantes verse a sí mismos como parte 
de un proceso histórico continuo.

Por lo tanto, al combinar los aportes 
teóricos de Carretero y Zelmanovich con las 
nuevas estrategias pedagógicas impulsadas 
por la educación STEAM ampliada y la EDS, la 
escuela se consolida como un espacio esencial 
para la construcción de ciudadanía e identidad 
colectiva. La historia local, conocida y conta-
da a través de narrativas diversas y enfoques 
multidisciplinarios, se convierte en una he-
rramienta poderosa para que los estudiantes 
comprendan su lugar en el mundo, desarrollen 
un sentido de pertenencia y se comprometan 
activamente con el futuro de su comunidad. 
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Algunas precisiones sobre la cuestión  
metodológica y la recopilación de datos

Esta investigación educativa presenta 
características relacionadas con el paradigma 
crítico porque no solo se centra la observación 
en un recorte temporal y espacial de la reali-
dad social, sino que el conocimiento surge del 
análisis y estudio que se hace desde una inves-
tigación participativa, que implica repensar la 
historia local y desnaturalizar supuestos desde 
una perspectiva situada, histórica y atravesada 
por relaciones de poder.

Entendiendo que hacer investigación 
científica implica contribuir a la construcción 
de teoría, formulando objetivos sustentados 
en marcos conceptuales y analizando los re-
sultados de manera que profundicen la com-
prensión de los problemas estudiados (Sautu, 
2005), fue de fundamental importancia la 
formulación de los objetivos específicos que 
nutren el objetivo general: conocer y contar la 

historia local para descubrir el ser laboulayen-
se del siglo XXI. Para que esto fuera posible, se 
investigó la historia de Laboulaye a partir de la 
recopilación de relatos orales de sus habitan-
tes, identificando eventos, personajes, proce-
sos y lugares que han moldeado la identidad 
de la comunidad a lo largo del tiempo. Se in-
corporaron además metodologías de enseñan-
za basadas en la educación STEAM ampliada 
y la EDS, desde la valoración del patrimonio 
cultural local. Estos objetivos responden di-
rectamente a cuestiones cognitivas y están 
orientados a generar nuevos conocimientos, 
mientras que otros se relacionan con la inter-
vención, en tanto “guían la resolución práctica 
de un problema educativo” (Marradi, Archenti 
y Piovani, 2007, p. 103): publicar y compartir los 
resultados con la comunidad educativa de La-
boulaye y con todos los interesados en cono-
cer su historia; proponer recursos didácticos 
que faciliten la enseñanza efectiva y atractiva 
de la historia local; y fomentar el sentido de 
identidad y pertenencia, promoviendo la re-
flexión crítica y creando oportunidades para 
que los estudiantes se involucren activamente 
en su entorno histórico y social.

Estos objetivos, tanto cognitivos como 
prácticos, no solo orientan la investigación y 
la intervención educativa, sino que adquieren 
plena relevancia cuando se vinculan con un 
marco teórico sólido. La reflexión teórica per-
mite interpretar los hallazgos, problematizar 
los significados de los resultados y abrir nuevas 
posibilidades de comprensión, asegurando que 
la investigación no se limite a recopilar datos, 
sino que contribuya al desarrollo del conoci-
miento científico en Ciencias Sociales. En este 
sentido, se promueven instancias en las que las 
estudiantes participan activamente en accio-
nes fundamentadas en la teoría, reconociendo 
que la reflexión teórica es clave para dar senti-
do a la investigación y profundizar la compren-
sión de los problemas estudiados. Sautu asigna  

“ La historia local, 
conocida y contada a 

través de narrativas 
diversas y enfoques 
multidisciplinarios, 
se convierte en una 

herramienta poderosa 
para que los estudiantes 
comprendan su lugar en 

el mundo, desarrollen un 
sentido de pertenencia y se 
comprometan activamente 

con el futuro de su 
comunidad.” 
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a la reflexión teórica un rol central, ya que 
postula que el progreso del conocimiento está 
apoyado por la profundización de una discu-
sión teórica que cuestione el significado de los 
resultados de la investigación empírica y sus 
interconexiones. Una buena obra de reflexión 
teórica nos abre el mundo de la imaginación 
en Ciencias Sociales porque contribuye a que 
pensemos con mayor profundidad los proble-
mas, nos da ideas (Sautu, 2005). Morin (1995) 
sostiene que la teoría no es conocimiento en 
sí mismo, sino que permite conocer. No es una 
llegada, sino una partida; no es una solución, 
sino la posibilidad de abordar un problema. 
Solo adquiere vida y cumple su papel cognitivo 
cuando se activa mediante la reflexión y la ac-
tividad mental del sujeto.

En coherencia con lo anterior, se adopta 
un enfoque socioantropológico con una lógica 
compleja/ dialéctica (Achilli , 2009) que articu-
le teoría y método, y que asuma la complejidad 
del conocimiento (Morin, 2001), reconociendo 
que el saber no es lineal ni fragmentado, sino 
interconectado, incierto y multidimensional. 
Este enfoque supone la intención de formar 
ciudadanos capaces de pensar críticamente, de 
vincular saberes diversos y comprender los fe-
nómenos en un contexto global y local. Implica 
articular la razón con la emoción, la ciencia con 
la ética, y el individuo con la colectividad, pro-
moviendo una visión integradora del mundo y 
de la condición humana.

En esta investigación educativa, se pone 
en valor la diversidad de voces de los sujetos. 
Cabe destacar que el estudio del “ser laboula-
yense” no pretende descubrir un ser único e 
invisibilizar las diferencias, sino reconocer la 
heterogeneidad que construye esa identidad. 
En este sentido, consultamos a informantes 
claves de la ciudad, reconocidos por su parti-
cipación activa en la vida pública local, y a los 
equipos directivos y docentes de las escuelas 
asociadas al instituto de formación docente. A 
fin de constituirlos en unidades de análisis, se 

los dividió en dos grupos. Se aplicó la técnica 
de entrevista y el instrumento cuestionario 
para la recolección de información: entrevistas 
en profundidad para el primer grupo, y formu-
larios de Google enviados a través de WhatsApp 
para el segundo grupo. En este último caso, se 
plantearon algunas preguntas cerradas y otras 
abiertas, por lo que el trabajo es prioritaria-
mente cualitativo con aporte de datos cuanti-
tativos sistematizados en gráficos.

Respecto de las preguntas abiertas, se 
tomaron los recaudos señalados por Sautu 
(2005): incorporamos ítems de información 
flexibles que, sin influir en el informante, per-
mitieran obtener información.

Se realizó un tratamiento integrado de 
los datos en tres fases claramente diferencia-
das. La primera consistió en la descripción, 
centrada en identificar los principales indicios 
e indicadores emergentes. La segunda fase fue 
la de análisis, durante la cual se establecieron 
relaciones entre los datos y se organizaron de 
acuerdo con los bloques de preguntas plantea-
dos. La tercera fase consistió en la vinculación 
significativa, que relacionó los hallazgos cuali-
tativos y cuantitativos con los marcos concep-
tuales y la teoría. A lo largo de todo el proceso, 
se adoptó la modalidad restitutiva, en la que 
se reproducen las palabras de los informantes 
prácticamente sin mediación interpretativa, 
valorizando el patrimonio oral y respetando la 
voz de quienes participaron en la investigación.

Qué se dice, qué se piensa, 
qué se espera sobre la 
historia local

La pregunta que nos ocupa es ¿cómo co-
nocer y contar la historia local para descubrir el 
ser laboulayense del siglo XXI? Los cuestiona-
rios realizados entre los docentes y directivos 
y las entrevistas en profundidad a referentes 
locales han permitido recolectar información 
respecto a la transmisión y la percepción de 



35ISSN 2422-5975, en línea

Págs. 25 - 40

Revista EFI · DGES    Vol. 11  .  Nº 20

¿Cómo enseñar la historia local?  De la efeméride al conocimiento histórico  
Por María Laura Acuña Bouza, Liliana Beatriz Rodríguez

la historia local, así como sobre los aspectos 
identitarios que han forjado el ser laboulayen-
se del siglo XXI, identificando eventos histó-
ricos significativos y sus narrativas asociadas, 
conociendo cómo estos se integran (o no) con 
las prácticas educativas actuales.

El momento fundacional es señalado 
como el articulador central para comprender 
el desarrollo posterior de la historia local; lo 
que, en palabras de Carretero (2013), podría-
mos llamar un dispositivo o artefacto bajo la 
forma de efemérides que favorece más a una 
mirada afectiva sobre la historia que a su com-
prensión crítica. En palabras de Pozo (1989), la 
escuela ha focalizado su esfuerzo en la mera 
transmisión de un cuerpo de información or-
ganizado para que los alumnos lo reproduzcan.

Inferimos que este tipo de abordaje de 
la historia local no es exclusivo de la ciudad de 
Laboulaye. Enriquez (2003) sostiene que en el 
sistema educativo formal se le otorga un espa-
cio poco relevante a la enseñanza sistemática 
de la historia local, sin ser abordada en profun-
didad durante el proceso formativo.

El 73,3% de los docentes y directivos de 
las escuelas primarias asociadas respondió que 
se enseña la historia local en la escuela donde 
se desempeñan. Al requerir datos respecto de 
los hechos históricos que se enseñan, cómo 
se aborda la historia local y si su enseñanza se 
restringe exclusivamente al tratamiento de la 
efeméride, han ratificado lo señalado por En-
riquez en su investigación. Las entrevistas en 
profundidad a otros actores sociales han dado 
cuenta de lo que Carretero (2020) denomina 
“narrativa maestra”, es decir, una estructura 
narrativa dominante que organiza y da sentido 
a la comprensión de la historia dentro de una 
sociedad, jugando un papel crucial en la forma-
ción de la identidad cultural, ya que proporcio-
na a los individuos un marco para entender su 
lugar en la historia y su relación con el pasado 
colectivo.

Se observa que solo se recurre a este 
“momento fundacional” en el marco del ani-
versario de la fundación de la ciudad, como 
efeméride que se recuerda año tras año pero 
sin articularse con otros aprendizajes y con-
tenidos propios del diseño curricular en otros 
momentos del año escolar. Si bien estas ce-
lebraciones, al ser recordadas y enseñadas, 
refuerzan la memoria colectiva y el sentido 
de pertenencia, es importante que se vean 
atravesadas por un proceso que implica un co-
nocimiento histórico de sus categorías e impli-
cancias. Es preciso avanzar hacia una compren-
sión más situada y reflexiva del pasado; por lo 
tanto, es crucial que estos “mitos”, en palabras 
de Zelmanovich (2010), sean revisados críti-
camente para evitar que la historia escolar se 
convierta en una repetición acrítica de relatos 
fundacionales. La transformación de los mitos 
en conocimiento histórico implica un proceso 
de revisión crítica en el que se contrastan las 
narrativas tradicionales con fuentes históricas 
confiables y se cuestionan las creencias esta-
blecidas.

“ La transformación de 
los mitos en conocimiento 
histórico implica un 
proceso de revisión 
crítica en el que se 
contrastan las narrativas 
tradicionales con fuentes 
históricas confiables y se 
cuestionan las creencias 
establecidas.”

Desde este posicionamiento, retoma-
mos una de las preguntas que plantea Zelma-
novich: ¿qué se perdió en el camino y por qué? 



36

Págs. 25 - 40

ISSN 2422-5975, en líneaRevista EFI · DGES    Vol. 11  .  Nº 20

¿Cómo enseñar la historia local?  De la efeméride al conocimiento histórico 
Por María Laura Acuña Bouza, Liliana Beatriz Rodríguez

De acuerdo a la información recolectada, cree-
mos que pueden incorporarse al estudio del 
momento fundacional los siguientes ejes: la 
inmigración y su influencia en la configuración 
social y cultural del ser laboulayense; el espacio 
geográfico, el gran determinante; identidad la-
boulayense del siglo XXI: tradiciones, costum-
bres e historias. Al interior de cada uno de esos 
ejes, encontramos una variedad de contenidos 
que podrían abordarse: modelo agroexporta-
dor, inmigración, ferrocarril , tecnología, acti-
vidades económicas, desarrollo económico, 
composición demográfica y social, diversidad 
cultural, tradiciones, herencias, identidad, 
agrupaciones, colectividades, territorio, espa-
cio geográfico, inundaciones, cultura, lengua, 
patrimonio cultural, memoria colectiva.

Quienes manifiestan no enseñar la his-
toria local explicitan cuestiones relacionadas 
con lo curricular, las prioridades pedagógicas 
y los tiempos dedicados a la enseñanza. Sin 
embargo, el 100% de docentes y directivos 
consultados consideran que la enseñanza de la 
historia local contribuye a la identidad del ser 
laboulayense, en consonancia con los aportes 
teóricos ya mencionados, a partir de los cuales 
afirmamos que la historia y la memoria se en-
trelazan, forjando una identidad común y un 
sentido profundo de pertenencia.

En coincidencia con Valdemarca (2013), 
planteamos recuperar la palabra de los pro-
tagonistas, personas comunes que vivieron 
algún momento de nuestro pasado reciente 
que consideramos histórico; tales vivencias se 
convierten en la excusa que necesitamos para 
recuperar el testimonio (la historia) e incluirlo 
en lo que enseñamos: “ese carácter anecdótico 
puede generar cierta empatía que mejore el 
aprendizaje. El testimonio oral se inserta luego 
en un relato más complejo que permita inter-
pretarlo e ir más allá de lo anecdótico, hacia la 
comprensión de un proceso histórico, la Histo-
ria, que fue el contexto de producción de esa 
vivencia particular” (Valdemarca, 2013, p. 4).

Nuestra investigación nos permitió la 
indagación sobre la historia de Laboulaye a 
partir de la recopilación de relatos orales de 
sus habitantes, entendiéndolos como un patri-
monio oral invaluable, identificando eventos, 
personajes, procesos y lugares que han mol-
deado la identidad de la comunidad a lo largo 
del tiempo, y conocer a partir de ello no solo 
nuestro pasado, sino también las proyecciones 
y los sentidos que construimos hacia el futuro.

Consideramos que el mayor aporte de la 
investigación se encuentra en la propuesta de 
una metodología de enseñanza que ubique a la 
investigación histórica como eje central, y que 
a partir de antecedentes y con la recuperación 
de diversos autores, se enmarca en el Diseño 
Curricular Jurisdiccional del nivel primario, 
documentos ministeriales sobre Patrimonio 
Cultural y Memoria Colectiva, la Educación 
STEAM ampliada y la EDS. También, el plan-
teamiento de recursos y estrategias didácticas 
innovadoras que permitan enseñar la historia 
local de manera atractiva, fomentando el sen-
tido de identidad y pertenencia a la comuni-
dad, promoviendo la reflexión crítica y crean-
do oportunidades para que los estudiantes 
se involucren activamente en la comunidad y 
establezcan conexiones significativas con su 
entorno histórico y social, a partir de un diálo-
go entre el pasado y el presente.

Las TIC y la IA como aliadas para la 
enseñanza de la historia local 

A partir de las prescripciones del Minis-
terio de Educación en relación con las propues-
tas de la Educación STEAM ampliada y la EDS, 
y al buscar una estrategia innovadora para la 
enseñanza de la historia local en el nivel prima-
rio, recurrimos a las Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación (TIC) y a la Inteligencia 
Artificial (IA) como nuestras mejores aliadas. 

Las TIC y la IA están interconectadas en 
un ciclo de retroalimentación continua, donde 
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las TIC proporcionan el entorno y los datos, y 
la IA optimiza y transforma esos recursos en 
soluciones más inteligentes y eficientes. 

En este sentido, al indagar respecto de 
los recursos utilizados para la enseñanza de 
la historia local, se obtuvo como respuesta: el 
libro Laboulaye, un pueblo cordobés ,  de Moreira e 
Inchauspe (1965), fotos, videos, visitas o paseos 
a lugares, sitios, monumentos, visita al museo 
de Laboulaye; situación que nos llevó a pensar 
en alguna propuesta (o herramienta) que pu-
diera hacer a la historia local más accesible y 
entretenida para los niños de nivel primario. 

Así, a partir del uso de herramientas de 
IA (el Generador de Imágenes de Microsoft 
Designer,  específicamente), creamos a Labou , 
una niña estilo Pixar a quien transformamos 
en la guía histórica que nos posibilita acce-

der virtualmente, desde la Plaza General Paz, 
mediante juegos, animaciones y experiencias 
interactivas, a portales interactivos relacio-
nados con los ejes planteados anteriormente: 
momento fundacional, la inmigración y su in-
fluencia en la configuración social y cultural 
del ser laboulayense, el espacio geográfico, 
gran determinante, y la identidad laboulayense 
del siglo XXI (tradiciones, costumbres e histo-
rias). Luego de explorar esos portales, donde 
encuentran preguntas y desafíos, se los invita 
junto a sus docentes a realizar investigaciones 
que podrán ser socializadas en el mismo si-
tio de manera virtual, agregando sus propias 
experiencias escolares, historias familiares, o 

“ . . .a partir del uso de 
herramientas de IA, 
creamos a Labou ,  una 
niña estilo Pixar a quien 
transformamos en guía 
histórica.. .”

ideas sobre cómo seguir construyendo el fu-
turo de Laboulaye en un “Libro de Recuerdos” 
especialmente diseñado para hacer de esta una 
experiencia común, colaborativa y democráti-
ca. Dado que alfabetizar es fundamental para 
la cohesión cultural y el futuro de las genera-
ciones, es una tarea que involucra no solo a las 
instituciones educativas, sino que requiere de 
la colaboración de otras instituciones locales 
(Ministerio de Educación de la Provincia de 
Córdoba, 2024b). 

En este punto, es preciso señalar que la 
colaboración interinstitucional ha sido clave 
para alcanzar los objetivos inicialmente pro-
puestos. La Municipalidad de Laboulaye, a 
través de Punto Digital, contribuyó significati-
vamente en la maquetización de la experiencia 
virtual de Labou ,  y declaró la investigación de 
interés municipal, reforzando su impacto en 
la comunidad. Además, desde el Instituto de 
Formación Docente San José, en conjunto con 
la Coordinación Local de Educación, diseña-
mos y dictamos una capacitación destinada a 
docentes de nivel primario, con el propósito 
de socializar esta innovadora metodología de 

"Labou"
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enseñanza que combina la investigación histó-
rica con el uso de TIC e IA, fortaleciendo así la 
educación local y la identidad comunitaria.

Esta imagen de Labou no solo facilitará el 
acceso a la historia local de manera visualmen-
te atractiva, sino que también permitirá a los 
estudiantes conectar el pasado con el presente 
de manera más personal y relevante. Nuestro 
objetivo es inspirar el interés y el orgullo por 
nuestra comunidad, utilizando recursos mo-
dernos para enriquecer la experiencia educati-
va y promover un aprendizaje profundo y sig-
nificativo. Con Labou ,  esperamos abrir nuevas 
puertas en la enseñanza de las Ciencias Socia-
les, fomentando una comprensión más pro-
funda y una apreciación más amplia de nuestra 
historia local entre los jóvenes laboulayenses, 
y, por qué no, sumar futuros amigos de Labou 
en próximas investigaciones que permitan ir 
acercando a los niños, niñas y jóvenes a la com-
prensión de nuevos procesos, espacios, recur-
sos e ideas.

Para finalizar
La investigación es un proceso sistemá-

tico y reflexivo orientado a la construcción 
de conocimiento, que permite comprender, 
interpretar y transformar la realidad social. 
En el ámbito educativo, este camino no solo 
enriquece las prácticas pedagógicas, sino 
que abre espacios de diálogo, participación y 
transformación comunitaria, reconociendo la 
complejidad de los contextos y la diversidad 
de voces que los habitan. La escuela emerge 
así como un escenario privilegiado para que 
estas dimensiones se entrelacen y se renueven 
constantemente.

En este marco, recuperar y enseñar la his-
toria local no significa únicamente transmitir 
hechos del pasado, sino reconstruir sentidos, 
resignificar el territorio y habilitar la participa-
ción activa de los sujetos en la construcción de 
su identidad colectiva. Esta perspectiva crítica 
posibilita que las nuevas generaciones se re-
conozcan como protagonistas de una historia 
viva, abierta a reinterpretaciones y en perma-
nente disputa. La historia local, al ser enseñada 
y vivida, se convierte en una herramienta po-
derosa para fortalecer la identidad, el sentido 
de pertenencia y la cohesión social, al mismo 
tiempo que preserva y resignifica la memoria 
colectiva.

La incorporación de las TIC y de la inteli-
gencia artificial, en clave colaborativa y demo-
crática, amplía las posibilidades de acceso a un 
conocimiento más profundo y contextualiza-
do, haciendo de la enseñanza de la historia un 
proceso dinámico, inclusivo y atractivo para 
los niños y niñas de la escuela primaria. Pero su 
mayor valor no reside en la novedad tecnológi-
ca, sino en cómo estas herramientas permiten 
articular los testimonios orales, el patrimonio 
cultural y las disputas de sentido, componien-
do un entramado que enriquece la experiencia 
de aprender historia en la escuela.
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Comprender quiénes somos hoy exige 
mirar desde dónde partimos y reconocer las 
tensiones que han atravesado los relatos his-
tóricos. La recopilación de testimonios orales 
funciona aquí como un rompecabezas colec-
tivo: pieza a pieza, las voces de los habitantes 
de Laboulaye nos ayudan a reconstruir senti-
dos, a interrogar el pasado y a resignificar el 
presente. En este ejercicio, conocer y contar la 
historia local deja de ser una tarea meramen-
te académica para convertirse en una práctica 
compartida, una investigación educativa que 
interpela a la comunidad y que hace de la iden-
tidad una construcción viva y en movimiento.

Así, la historia local no solo recupera el 
pasado, sino que habilita la posibilidad de pen-
sar futuros. En el encuentro entre memoria, 
patrimonio y tecnología, la escuela se conso-
lida como un espacio clave para formar ciuda-
danos conscientes, críticos y comprometidos 
con su herencia cultural. En este sentido, la 
construcción del ser laboulayense del siglo XXI 
aparece como un proceso colectivo, abierto y 
transformador, donde el aprendizaje escolar 
se enlaza con la vida comunitaria y la historia 
se resignifica como campo de disputa y de es-
peranza.

Y porque, como nos recuerda Furman 
(2024, p. 10), “para educar, tenemos que seguir 
aprendiendo siempre”.  
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RESUMEN

Integral environmental education. From the complexity of  
the curriculum to didactic proposals for teacher practice
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Este artículo describe los aspectos centrales de un trabajo de investigación que tiene 
como objetivo analizar las propuestas didácticas planificadas para el nivel secundario, 
focalizando en los desafíos pedagógicos y curriculares que presenta la Educación 
Ambiental Integral (EAI), en el marco del espacio curricular de Práctica Docente IV 
y Residencia de los profesorados de Educación Secundaria del Instituto Superior de 
Formación Docente “Mariano Moreno” de la ciudad de Bell Ville, provincia de Córdoba. 
La investigación se basó en la recolección de datos mediante dos instrumentos 
principales: encuestas dirigidas a estudiantes que realizaron su pasantía y residencia 
durante el año escolar 2024 y entrevistas realizadas a docentes de práctica y docentes 
orientadores. 
La muestra incluyó estudiantes y docentes de ocho carreras, lo que permitió 
obtener una visión amplia y representativa de las diferentes áreas disciplinarias. Estos 
instrumentos permitieron obtener información sobre el marco de la EAI, desde los 
lineamientos curriculares hasta la implementación en las prácticas docentes.
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ABSTRACT

This article describes the central aspects of a research project that analyzes the teaching 
proposals planned for the secondary level, focusing on the pedagogical and curricular 
challenges posed by Comprehensive Environmental Education (EAI) within the framework 
of the Teaching Internship IV and Residency program for secondary education teachers 
at the Mariano Moreno Higher Institute of Teacher Training in Bell Ville, Córdoba 
province. The research was based on data collection using two main instruments: surveys 
conducted among students who completed their internship and residency during the 
2024 school year, and interviews with preservice teachers and guidance counselors.
The sample included students and teachers from eight majors, which provided a broad 
and representative view of the different disciplinary areas. These instruments provided 
information on the EAI framework, from curricular guidelines to implementation in 
teaching practices.

keywords
comprehensive environmental education 

teaching practice  ·  complex curriculum  ·  Córdoba

Introducción

E l presente artículo se desprende de una 
investigación que examina las relaciones 
entre las propuestas didácticas diseña-

das para el nivel secundario —en el contexto de 
las residencias de la práctica docente—, los li-
neamientos curriculares oficiales y las perspec-
tivas de los actores involucrados en el campo 
de la práctica educativa. El estudio se centra 
en el análisis de estos componentes desde el 
enfoque transversal de la Educación Ambien-
tal Integral (EAI), con el objetivo de identifi-
car convergencias, tensiones y oportunidades 
para fortalecer su implementación en el aula.

Se parte de considerar a la EAI como un 
desafío pedagógico y curricular que cada vez 
cobra mayor relevancia y urgencia. En esta lí-
nea de pensamiento, en el documento marco 
se propone:

la educación ambiental integral cobra senti-
do como propuesta transversal por las mis-
mas temáticas, problemáticas y tensiones 

que la atraviesan, tales como los problemas 
y conflictos ambientales, la formación ciu-
dadana, los derechos humanos, la salud y 
la alimentación, la perspectiva de género, 
los procesos ecológicos, la sustentabilidad, 
el acceso y apropiación de la naturaleza, la 
defensa de los bienes comunes y los terri-
torios, la emergencia climática, la intercul-
turalidad, el avance de la tecnología, entre 
otros. (Argentina, Ministerio de Educación, 
2022, p. 12)

Durante el desarrollo del trabajo de in-
vestigación, se hizo foco en el particular en-
tramado que se presenta entre el currículum 
prescripto, las propuestas de enseñanza y las 
prácticas docentes, entendiendo que, con la 
sanción de la Ley 27.621, se modifica el enfo-
que de la cuestión ambiental, que contempla-
ba una mirada más orientada a la especificidad 
disciplinar en ciencias naturales, en contrapo-
sición a la mirada integral actual. Para ello, se 
tuvieron en cuenta los aportes de todos los 
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actores que conforman el campo de la prác-
tica: docentes orientadores, cuyo rol combina 
funciones de orientación, evaluación y acom-
pañamiento —tanto pedagógico como institu-
cional—; docentes de práctica, quienes entre 
otras funciones organizan las actividades que 
los residentes/practicantes deben desarrollar 
en las escuelas asociadas en relación con las 
demandas académicas de los institutos for-
madores; y los estudiantes residentes, quienes 
llevan adelante las prácticas áulicas y ponen 
en circulación los conocimientos pedagógicos, 
didácticos y disciplinares adquiridos en su tra-
yectoria académica.

Se examinaron las propuestas didácticas 
planificadas para el nivel secundario, con foco 
en los retos que presenta la EAI en los proce-
sos de enseñanza. Para ello, se indagó entre los 
actores involucrados en la Práctica Docente IV 
y Residencia, sobre la Educación Ambiental In-
tegral como política educativa.

Diseño metodológico
El universo de estudio se centró en el 

Instituto de Formación Docente “Mariano Mo-
reno” de Bell Ville, Córdoba, específicamente 
en los ocho profesorados de Educación Secun-

daria: Biología, Matemática, Física, Química, 
Lengua y Literatura, Economía, Historia y Geo-
grafía. Se trabajó con todas las carreras para 
visualizar la importancia del enfoque integral 
que la educación ambiental demanda; de cada 
carrera, se seleccionó una muestra que incluye 
un docente de práctica, un docente orientador 
y dos estudiantes practicantes. 

Se realizaron entrevistas con los docen-
tes y encuestas con los estudiantes. Ambos 
métodos de recolección de datos se focaliza-
ron en las propuestas didácticas de enseñanza 
y su vinculación con la EAI, y la transversalidad 
demandada desde la complejidad curricular.

La EAI se enfrenta a desafíos político-pe-
dagógicos al promover la historización y 
problematización de nuestros modos de 
comprender el mundo.. . cuestionan el orden 
instituido: ¿cómo tensionan, las propuestas 
de educación ambiental integral, la lógica 
curricular? ¿Cómo interpela la organización 
de los tiempos, los espacios, los agrupamien-
tos, la organización disciplinar. . .? (Argentina, 
Ministerio de Educación, 2022, p. 13)

El análisis de la información se realizó 
de manera cualitativa y cuantitativa. En el 
caso de los datos cualitativos, se realizó una 
codificación, sistematización y elaboración de 
conclusiones a partir de las entrevistas semies-
tructuradas a docentes. En cuanto a los datos 
cuantitativos, se realizó un tratamiento esta-
dístico, representación gráfica y conclusiones 
a partir de las encuestas a estudiantes practi-
cantes.

Estado de la cuestión
Construir la integralidad de la educa-

ción ambiental implica posicionarnos en un 
enfoque pedagógico y curricular, orientado a 
transversalizar la cuestión ambiental, desde 
una perspectiva de derechos y construcción 
de ciudadanías democráticas. Supone hacer un 
esfuerzo por repensar el vínculo entre el cu-
rrículum y las demandas legítimas de nuestra 

“...con la sanción 
de la Ley 27.621, se 

modifica el enfoque de 
la cuestión ambiental, 
que contemplaba una 

mirada más orientada a 
la especificidad disciplinar 

en ciencias naturales, en 
contraposición a la mirada 

integral actual.”
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sociedad, en el marco de un mundo globaliza-
do en constante cambio y transformación, en 
una región periférica pero estratégica en tér-
minos geopolíticos y ambientales (de Alba en 
Argentina, Ministerio de Educación, 2022, p. 
12). En este sentido, es relevante integrar una 
propuesta transversal de manera articulada y 
significativa a través de diferentes disciplinas, 
áreas curriculares o dimensiones educativas, 
superando la fragmentación del conocimiento 
y promoviendo aprendizajes contextualizados 
y relevantes para la vida.

El currículum refleja y, a la vez, produce 
la realidad en términos epistemológicos y po-
líticos; allí se expresan los saberes socialmente 
válidos en un momento histórico determi-
nado. Esto implica asumir que perspectivas 

la EAI en las escuelas argentinas desde una 
perspectiva de derechos: el artículo 41 de la 
Constitución Nacional, el artículo 89 de la Ley 
de Educación Nacional N.º 26.206 y la Ley de 
Educación Ambiental Integral N.º 27.621.

Dentro de las investigaciones recopila-
das, se han desarrollado interesantes debates 
pedagógicos en torno a cómo incorporar la EAI 
para garantizar un abordaje complejo y trans-
versal. En el marco de la implementación de la 
Ley de EAI, Canciani y Telias (2022) presentan 
el artículo “Educación Ambiental Integral: re-
flexiones teóricas para la construcción de un 
currículum complejo”, en el cual proponen 
una aproximación a perspectivas y desarrollos 
teóricos que nos permiten reflexionar sobre 
las implicancias de la inclusión de la educación 
ambiental en el currículum, en tanto perspec-
tiva emergente que pugna por ingresar en los 
diseños curriculares como parte de la agenda 
de discusión política, disputando los sentidos 
de la educación ambiental.

El artículo presenta la noción de cu-
rrículum complejo recuperando la categoría 
de horizonte ontológico semiótico propues-
ta por de Alba (en Canciani y Telias, 2022) y 
reflexiona sobre los desafíos pedagógicos y 
curriculares que supone la actual crisis civiliza-
toria. Además, las autoras comparten algunas 
reflexiones en torno a la nueva ley y cómo su 
implementación podría generar políticas de 
educación ambiental integral con enfoque crí-
tico y situado que apuesten a modos de vida 
más solidarios y pongan en el centro el cuida-
do y la sustentabilidad de la vida.

En el marco de investigaciones espe-
cíficas orientadas en la formación, Estrella 
y Zenobi (2022), en su artículo “La Ley de 
Educación Ambiental Integral y la formación 
docente en Geografía”, proponen poner en 
valor la experiencia de la asignatura Educación 
Ambiental del Profesorado de Geografía en la 
Universidad Nacional de Luján, especialmente 

“ 
El currículum refleja 

y, a la vez, produce la 
realidad en términos 

epistemológicos y políticos; 
allí se expresan los saberes 

socialmente válidos en 
un momento histórico 

determinado.”
emergentes, como la ambiental, tensionan al 
currículum a partir de demandas de amplios 
sectores de la sociedad que forman parte de la 
agenda actual.

Si bien existen leyes nacionales y pro-
vinciales, tratados y acuerdos internacionales 
que conforman un marco normativo amplio 
vinculado al ambiente y la educación ambien-
tal, destacamos a continuación aquellos que, 
siendo generales, dialogan con las normativas 
existentes, plantean un encuadre específico y 
establecen orientaciones para implementar 
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a partir de la inclusión de nuevos aportes de la 
perspectiva teórica y de las prácticas de for-
mación avaladas por la Ley EAI. Plantean: 

Para pensar la formación docente en EA 
también se retoma el dilema en torno a la 
forma de inserción: si se debe tratar de una 
asignatura específica o en cambio, se debe 
considerar un espacio transversal a los dis-
tintos espacios curriculares. (2022, p. 152)

Desde una perspectiva sociocrítica, so-
bre la formación docente y el rol docente, aña-
den: 

parece central considerar que una práctica 
educativa ambiental crítica no se resuelve 
solamente con la inclusión de contenidos 
ambientales en los Diseños Curriculares de 
la asignatura, sino que requiere de una for-
mación que focalice en la reflexión teórica 
de los contenidos, pero a la vez, promueva 
la discusión y la reflexión sobre los aspec-
tos éticos, políticos, pedagógicos y didácti-
cos de las prácticas de una EA sociocrítica. 
(2022, p. 157)

A partir de estas reflexiones, podemos 
reconocer la complejidad que adquiere lo am-
biental:

que los primeros intentos de incluir la pro-
blemática ambiental en el currículum re-
sultan muchas veces en la incorporación 
de contenidos específicos en el área de es-
tudios que se considere más afín (. . .) y mu-
cho menos garantiza que se haga de forma 
articulada entre los docentes de diferentes 
áreas o disciplinas, ni desde un proyecto ins-
titucional. (Argentina, Ministerio de Educa-
ción, 2022, p. 14)

Dentro de la política curricular, el ar-
tículo “La educación ambiental en el marco 
de las transformaciones curriculares” (2022), 
elaborado por la Dirección de Gestión Educa-
tivo-Ambiental (DGEA) de la Subsecretaría de 
Educación, provincia de Buenos Aires, detalla: 

toda propuesta de transformación curri-
cular implica de alguna manera una nego-
ciación, pues supone, en parte, una deses-
tructuración de lógicas más tradicionales de 

pensar el currículo y resignificar, redefinir 
o simplemente poner en discusión algunos 
términos, como por ejemplo el de transver-
salidad e interdisciplinariedad, o integrar 
nuevas conceptualizaciones como la de am-
biente. (DGEA , 2022, p. 163)

Desde la Unidad de Coordinación de 
Educación Ambiental, Secretaría de Ambiente 
y Desarrollo Sustentable de la Nación Argenti-
na, a cargo del Lic . Guillermo Priotto, elabora-
ron propuestas para las y los docentes a la hora 
de abordar la educación ambiental en los nive-
les obligatorios y superior. Este material, titu-
lado “Educación Ambiental. Ideas y propuestas 
para docentes”, busca colaborar con el trabajo 
docente en el desarrollo y la implementación 
de prácticas educativas con sustrato teórico y 
metodológico para facilitar prácticas de Edu-
cación Ambiental en las escuelas.

Diariamente circulan discursos sobre 
lo ambiental —tanto en la esfera pública y los 
medios de comunicación como en las escue-
las— que van construyendo un sentido común 
que no siempre promueve la mirada compleja 
necesaria. Sin embargo, las investigaciones, 
los materiales, los documentos ministeriales y 
provinciales son una invitación a “repensar el 
camino recorrido y los nuevos desafíos por ve-
nir” (Argentina, Ministerio de Educación, 2023, 
p. 7). 

Algunos resultados 
arrojados en el trabajo
Cultura ambiental 

1 en las instituciones 
educativas

El análisis de las entrevistas a los docen-
tes revela que sus percepciones sobre la pro-
moción de la cultura ambiental en sus escuelas 
se distribuyen de manera equilibrada: un 31% 
considera que sí se promueve, un 38% que se 

1   “Es una trama dinámica de representaciones, valores y prác-
ticas que permiten a las comunidades interpretar y transformar 
su relación con el entorno, integrando justicia socioambiental y 
participación ciudadana” (Sauvé, 2005, p. 32).
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hace parcialmente, y un 31% que no se pro-
mueve. Esta distribución refleja una realidad 
heterogénea en cuanto a la implementación de 
políticas y prácticas ambientales en las institu-
ciones educativas.

Del universo entrevistado, de ocho 
profesores de práctica, tres consideran que 
la escuela promueve una cultura del cuidado 
ambiental, tres que lo hace parcialmente y dos 
que no lo hace. En el caso de los profesores 
orientadores, cuatro responden afirmativa-
mente, dos parcialmente y dos negativamente.

Incorporación de la EAI en las aulas

La investigación revela datos significa-
tivos sobre la incorporación de la Educación 
Ambiental Integral en las propuestas de ense-
ñanza áulicas. Entre los profesores de prácti-
ca, se distinguen tres grupos: quienes afirman 
incorporar la EAI completamente, quienes lo 
hacen parcialmente y quienes no la incorpo-
ran, con una distribución relativamente equi-
librada. En cuanto a los profesores orientado-

 

Figura 1 : Percepción sobre si las escuelas que promueven la cultura del ambiente 
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Figura 1  Percepción sobre si las escuelas promueven la cultura  
del ambiente .

res, se observa una tendencia mayor hacia la 
incorporación, seguida por implementaciones 
parciales y, en menor medida, casos de no in-
corporación.

Entre quienes incorporan la EAI, las mo-
dalidades predominantes son “en relación con 
los contenidos propios del espacio curricular” 
y “a través de un proyecto u otro dispositivo”. 
Las respuestas negativas se justifican princi-
palmente por “cuestiones de tiempos”, “no hay 
relación con los contenidos propios” o “lo ven 
(abordan) en otros espacios curriculares”.

Ver Figura 2  en pág. siguiente.

La EAI, tal como lo prevé la Ley N.º 
26.721, no se encuentra integrada de forma 
explícita en los Diseños Curriculares Jurisdic-
cionales de la provincia de Córdoba. En este 
sentido, su inclusión e implementación queda 
sujeta a cada docente en su espacio curricular.

Los gráficos muestran una importante 
disparidad en la incorporación de la EAI en las 
propuestas de enseñanza áulicas entre las di-
ferentes carreras. En los profesorados de Bio-
logía y Química, se mantiene una integración 
total entre la formación en el área de conoci-
miento y las prácticas áulicas efectivas. Otros 
profesorados, como Economía y Matemática, 
presentan una discontinuidad entre la forma-
ción teórica (100%) y la aplicación práctica en 
la residencia pedagógica (0%). 

Orientación docente hacia la Educación 
Ambiental

Los datos que se presentan a continua-
ción revelan una disparidad significativa en la 
orientación que reciben los estudiantes prac-
ticantes respecto a la incorporación de la EAI 
en sus propuestas pedagógicas, así como en 
el acceso a los documentos curriculares perti-
nentes.

Ver Figura 3  en pág. siguiente.
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Por un lado, solo un estudiante de die-
ciséis (6,25%) recibió los documentos curri-
culares necesarios para implementar la EAI. 
Por otro lado, únicamente cinco estudiantes 
de quince (33,3%) indicaron que las temáticas 
ambientales fueron abordadas en el recorri-
do teórico de su práctica. Esta doble carencia 
—tanto en materiales de referencia como en 
formación teórica— representa un obstáculo 
significativo para que los futuros docentes 
puedan incorporar efectivamente la dimen-

sión ambiental en sus propuestas pedagógicas. 
Aunque un tercio recibió formación teórica, 
casi ninguno tuvo acceso a los documentos 
curriculares, lo que dificulta la traducción del 
conocimiento teórico en prácticas concretas 
de aula. 

Profundizando algunos datos, el estudio 
reveló que solo los profesorados relacionados 
con las ciencias naturales abordaron las te-
máticas ambientales dentro del cursado de la 
práctica docente, lo que evidencia la falta de 

 

Figura 2 : Implementación de la Educación Ambiental Integral en las Prácticas Docentes de 

cada área.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2  Implementación de la Educación Ambiental Integral en las Prácticas Docentes de cada área.
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reconocimiento del carácter integral de los 
contenidos ambientales. 

tre los contenidos ambientales del currículum 
y su implementación efectiva en la formación 
práctica de los futuros docentes.

Conocimiento de la legislación por parte 
de los estudiantes

Ver Figura 4  en pie de página.

Los datos obtenidos sobre el conoci-
miento de la Ley de Educación Ambiental In-
tegral N.º 27.6212 por parte de los estudiantes 
practicantes de diferentes carreras de forma-
ción docente revelan un conocimiento limita-
do de la legislación vigente. En una escala del 0 
al 5, donde 0 representa un desconocimiento 
total y 5 un conocimiento profundo, los resul-
tados muestran que el promedio de conoci-
miento de la ley varía significativamente entre 
las distintas áreas de estudio. Los promedios 
por profesorado se distribuyen de la siguiente 
manera: Química (3,5), Geografía (3), Biología 
(2,5), Física y Matemática (2), Lengua y Litera-
tura (1), Historia (0,5) y Economía (0).

2   htt p s : / / w w w. a rg e nt i n a . go b . a r / n o r m at i va / n ac i o n a l / l ey-
27621-350594/texto

“ 
Profundizando algunos 
datos, el estudio reveló 

que solo los profesorados 
relacionados con las 

ciencias naturales 
abordaron las temáticas 

ambientales dentro del 
cursado de la práctica 

docente, lo que evidencia 
la falta de reconocimiento 

del carácter integral de los 
contenidos ambientales.”

 
 

Figura 4 : Conocimiento por parte de los estudiantes de cada carrera de la Ley de Educación 
Ambiental Nº  27.621 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 4  Conocimiento por par te de los estudiantes de cada carrera de la Ley de Educación Ambiental Nº  27.621

Estos datos, sumados a las respuestas 
de los docentes sobre la incorporación de la 
EAI en las aulas (Fig. 2), evidencian un área de 
oportunidad para fortalecer la articulación en-

https://www.argentina.gob.ar/normativa/nacional/ley-27621-350594/texto
https://www.argentina.gob.ar/normativa/nacional/ley-27621-350594/texto
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Las carreras de formación docente más 
vinculadas a las ciencias naturales, como Quí-
mica y Biología, reflejan un mayor conocimien-
to sobre temas ambientales; sin embargo, no 
se alcanza una comprensión profunda o com-
pleta de la ley. Los datos sugieren que el cono-
cimiento en estas áreas podría ser más exhaus-
tivo y detallado, en especial si se considera que 
la ley no solo aborda aspectos científicos, sino 
también éticos, sociales y pedagógicos que de-
berían ser tratados de manera transversal en 
todos los niveles educativos.

Por otro lado, disciplinas como Historia 
y Matemática muestran un conocimiento limi-
tado, lo que refleja que, aunque estos campos 
pueden no tener una conexión inmediata y di-
recta con los temas ambientales, la ley requie-
re ser abordada desde todas las áreas del co-
nocimiento, ya que los problemas ambientales 
afectan a la sociedad de manera transversal y 
global. Los resultados obtenidos en áreas como 
Lengua y Literatura o Economía muestran que 
el conocimiento de la ley es casi inexistente. 

Conocimiento de la legislación por parte 
de los profesores de práctica

El conocimiento de la Ley de Educación 
Ambiental Integral es fundamental para su im-
plementación efectiva en la formación docen-
te. A continuación, se presenta un análisis de la 
situación entre los profesores de práctica.

 

 

Figura 5: Conocimiento de la legislación por parte de los profesores de Práctica Docente 

 

Desconocen la ley 
Conocen la ley

Figura 5  Conocimiento de la legislación por par te 
de los profesores de Práctica Docente .

El gráfico muestra la realidad actual res-
pecto al conocimiento de la legislación sobre 
Educación Ambiental Integral entre los pro-
fesores de práctica. De un total de ocho pro-
fesores, cinco desconocen totalmente la ley 
(62,5%), mientras que solo tres afirman cono-
cerla (37,5%).

El hecho de que la mayoría desconozca 
la ley indica una importante deficiencia en la 
actualización normativa necesaria para guiar 
adecuadamente a los estudiantes.

Este alto porcentaje de desconocimiento 
podría constituir una barrera significativa para 
la implementación efectiva de la Educación 
Ambiental Integral en la formación docente 
y, consecuentemente, en las futuras prácticas 
pedagógicas de los estudiantes. 
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En cuanto a la transversalidad como desafío 
curricular, uno de los problemas advertidos 
por Siede (2020) es que, en muchos casos, 
los contenidos transversales han sido un 
modo elegante para que demandas sociales 
relevantes estén reconocidas en documen-
tos curriculares, mientras que no logran 
ingresar al currículo real. (. . .) Lo ambiental 
emerge como desafío curricular en términos 
de complejidad y transversalidad y requiere 
de la formación, la creatividad y el compro-
miso de toda la comunidad educativa. Nos 
invita a revisar las prácticas de enseñanza y 
sus propósitos, los contenidos escolares, los 
saberes socialmente válidos. Nos lleva a en-
contrar las formas, los tiempos, los espacios 
y las relaciones para recrear estrategias pe-
dagógicas que nos permitan poner en juego 
la complejidad, la transversalidad, la inter-
disciplina y el diálogo de saberes en las es-
cuelas. (Argentina, Ministerio de Educación, 
2023, pp. 45-47)

Reflexiones finales
Los resultados confirman la hipótesis 

inicial de nuestra investigación, la cual plantea 
que debido al corto período transcurrido des-
de la sanción de la ley 27.621, el proceso de ins-
titucionalización no resulta eficaz, y por ende, 
las propuestas pedagógicas no se diseñan con 
el enfoque solicitado en la EAI. Se evidencia la 
necesidad de fortalecer la formación docente 
en EAI, promoviendo su carácter transversal e 
interdisciplinario. Es fundamental que los pro-
fesorados de todas las áreas incorporen estos 
contenidos de manera sistemática y que las 
instituciones educativas desarrollen políticas 
coherentes para la promoción de una cultura 
del cuidado ambiental.

Asimismo, resulta imprescindible mejo-
rar el conocimiento de la legislación vigente 
entre los futuros docentes y proporcionar 
orientaciones concretas para su implementa-
ción en las prácticas pedagógicas; la colabora-
ción entre profesores de práctica y docentes 
orientadores es esencial para garantizar una 
formación integral en este ámbito.
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El presente trabajo invita a revisar y reconsiderar los conceptos y enfoques 
tradicionales en la teoría del currículo, dada la complejidad y los cambios de la 
sociedad contemporánea. El análisis se estructura a partir de tres aspectos: definición 
del concepto de currículo, enfoques teóricos del campo de la teoría del currículo, 
y la complejidad del currículo: diseño y desarrollo. El cambio de las circunstancias 
en las que nos toca vivir hace que resulte inminente la reflexión sobre el diseño 
curricular y su desarrollo en cada institución educativa. A partir del análisis, se arriba 
a la conclusión de que en el contexto sociohistórico actual, es necesario repensar la 
agenda educativa para responder a las necesidades de los estudiantes, condicionadas 
por las exigencias de la sociedad. La elaboración del currículo debe basarse en una 
sólida formación filosófica, en diálogo con los actores sociales, y en la práctica 
docente, evitando la dicotomía entre teoría y práctica.

Paula Alejandra Camusso

E N S AYO
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ABSTRACT

The present work invites a review and reconsideration of traditional concepts and 
approaches in curriculum theory, given the complexity and changes of contemporary 
society. The analysis is structured based on three aspects: definition of the concept of 
curriculum; theoretical approaches to the field of curriculum theory; and the complexity 
of the curriculum: design and development. The changing circumstances in which 
we live make it imminent to reflect on curricular design and its development in each 
educational institution. Based on the analysis, it is concluded that in the current socio-
historical context, it is necessary to rethink the educational agenda to address students’ 
needs, conditioned by societal demands. The development of the curriculum should be 
grounded in solid philosophical foundations, in dialogue with social actors, and in teaching 
practice, avoiding the dichotomy between theory and practice.

keywords
education  ·  curriculum  ·  current society 

curriculum theory  ·  curriculum design

Introducción

L a lectura de los referentes conceptuales 
y metodológicos que fundamentan el 
desarrollo de procesos de diseño e inno-

vación curricular permite llevar a cabo un aná-
lisis para reflexionar acerca de la complejidad 
y particularidad del currículo. Resulta impres-
cindible que como docentes entendamos al 
currículo no como un documento en el que so-
lamente se plasman los contenidos y su orga-
nización por asignatura, sino como un objeto 
de conocimiento de la Didáctica que debe ser 
interpretado a la luz de las teorías y la concep-
ción de alumno que subyacen en su construc-
ción. De hecho, nuestro abordaje del currículo 
da cuenta de nuestras percepciones acerca de 
su desarrollo y diseño, los objetivos, y el rol 
de estudiantes, profesores y especialistas en 
su planificación (Ornstein y Hunkins, 2018). 
Posner (2004) comenta que cada currículo 
“representa una elección de cómo abordar la 
educación de los estudiantes” (p. 45), que se 

corresponde con la manera en que se formuló 
el problema al que se está respondiendo. Asi-
mismo, es necesario que reflexionemos acer-
ca de los desafíos que la sociedad cambiante 
en la que vivimos nos plantea, los cuales atra-
viesan cuestiones curriculares. Como expresa 
Grundy (1991), tal vez el acceso de los docen-
tes a la teoría y práctica del currículo puede 
no solo contribuir a la comprensión de algunas 
de las situaciones problemáticas —e incluso 
frustrantes— a las que nos enfrentamos, sino 
también a que seamos agentes de cambios con 
bases teóricas sólidamente fundadas que alla-
nen el camino a mejoras en los aprendizajes de 
los estudiantes. Indudablemente, el currícu-
lo constituye un campo dinámico y complejo 
(Ornstein y Hunkins, 2018) que demanda de 
los docentes la capacidad crítica de analizar las 
particularidades de nuestro contexto para así 
dar una respuesta apropiada a las necesidades 
existentes. Por una cuestión de espacio, se ha 
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reducido el análisis a tres aspectos, los cuales 
estructuran el desarrollo del presente trabajo: 
a) definición del concepto de currículo, b) en-
foques teóricos del campo de la teoría del cu-
rrículo, y c) la complejidad del currículo: diseño 
y desarrollo. 

Definición del concepto  
de currículo

Los orígenes del término currículo se re-
montan a Grecia, donde significaba un curso 
(Smith, 1996, 2000). Según Hamilton (1993), el 
concepto currículo en el ámbito educativo sur-
gió a partir de la convergencia de distintas si-
tuaciones sociales y movimientos ideológicos: 
“la visión de Ramus acerca de la organización 
de la enseñanza y el aprendizaje estuvo en 
consonancia con las aspiraciones disciplinarias 
del calvinismo” (párr. 52), lo cual se produjo en 
el contexto de la regulación del nuevo orden 
social (Bolívar, 2008). De ello se desprende que 
“el aprendizaje es planeado y guiado” (Smith, 
1996, 2000, párr. 1), en el sentido de que se es-
tablece con antelación qué se pretende alcan-
zar y cómo. Es precisamente esta necesidad 
de organizar el contenido la que señala Bolívar 
(2008) como la causa del origen del campo del 
currículo en el siglo XVI. En ese entonces, se 
empieza a vislumbrar la diferenciación de dos 
campos de saber: por un lado, el currículo,  que 
incluye la disciplina, el contenido y, por otro, la 
didáctica, que se relaciona con el cómo ense-
ñar, el método (Bolívar, 2008). 

Terigi (1999) afirma que la proliferación 
de producción teórica curricular ha resultado 
en la pérdida de “capacidad discriminativa” (p. 
23) del término currículo,  dado que abarca todo 
o casi todo. En su acepción más amplia, se lo 
iguala a educación (Bolívar, 2008; Terigi, 1999). 
“El curriculum se emplea —en sus primeros 
usos documentados— en las Universidades de 
Leiden (1582) y Glasgow (1633), como carrera 
de contenidos formalizados en la Universidad” 

(Bolívar, 2008, p. 41). Una de las definiciones 
es la de documento escrito que prescribe los 
contenidos que se deben transmitir y lo que se 
debe hacer en la escuela (Gvirtz y Palamidessi, 
1998). Por otro lado, se lo define como aque-
llo que no se encuentra “en la estantería del 
profesor, sino en las acciones de las personas 
inmersas en la educación” (Grundy, 1991, p. 21, 
como se citó en Terigi, 1991, p. 25), porque los 
docentes no siempre seguimos lo prescripto. 
Estas definiciones evidencian que el término 
currículo es polisémico (Bolívar, 2008; Gvirtz y 
Palamidessi, 1998; Salinas, 1995; Terigi, 1999). 
Gvirtz y Palamidessi (1998) sostienen que, más 
allá de las diferencias entre las distintas defi-
niciones de currículo, lo que resulta común a 
todas es que es “un artificio vinculado con los 
procesos de selección, organización, distribu-
ción, transmisión y evaluación del contenido 
escolar que realizan los sistemas educativos” 
(p. 50). Salinas (1995) añade que lo que atravie-
sa las diversas definiciones de currículo es la 
presencia de objetivos y resultados de apren-
dizaje, como así también la propuesta de “ca-
minos o medios más idóneos para alcanzar los 
objetivos educacionales proyectados” (p. 2). 
Probablemente, lo que se debe recordar es la 
particularidad de cada contexto que hace que 
resulte imposible replicar exactamente de la 
misma forma lo planteado en el currículo en 
distintos escenarios. En el siguiente apartado, 
se analizarán distintas tradiciones y se hará 
referencia a la definición de currículo en cada 
caso.

Enfoques teóricos del 
campo de la teoría del 
currículo

La historia de la teoría del currículo si-
túa sus inicios en la segunda mitad del siglo 
XIX durante dos procesos simultáneos: la or-
ganización de los sistemas nacionales de edu-
cación y la creación de las naciones modernas  
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(Camilloni, 2006). Por su parte, Ornstein y Hun-
kins (2018) consideran el período compren-
dido entre 1918-1949 como el del nacimiento 
del campo del currículo. Smith (1996, 2000) y 
Camilloni (2006) argumentan que la teoría y 
la práctica del currículo pueden ser analizadas 
de cuatro maneras, las cuales, a su vez, se rela-
cionan con las cuatro principales fuerzas en la 
construcción del currículo norteamericano: (a) 
currículo como un cuerpo de conocimiento o 
programa a ser transmitido, (b) como produc-
to, (c) como proceso, y (d) como praxis. Cada 
una de estas tradiciones tiene bases filosófi-
cas, históricas, psicológicas y sociales (Orns-
tein y Hunkins, 2018; Posner, 2004).

 En el caso del currículo como un cuerpo 
de conocimiento o programa a ser transmitido 
a los estudiantes, el énfasis está en el conteni-
do, ya que se basa en la enseñanza de las disci-
plinas. El postulado clave establece que el currí-
culo debe incluir la sabiduría de la raza humana 
para que esté a disposición de los estudiantes 
(Posner, 2004). Uno de los principales pensa-
dores es Charles W. Taylor. Esta corriente se 
corresponde con la postura tradicionalista 
que considera que la “escuela debe enseñar las 
disciplinas, que en ellas se encuentra la fuente 
de los contenidos curriculares porque consti-
tuyen cuerpos de conocimiento organizados y 
representan el conocimiento de mejor nivel de 
que dispone la humanidad” (Camilloni, 2006, 
p. 2). Dentro de este enfoque, lo aprendido en 
una situación puede transferirse a otra, lo cual 
se conoce como teoría de la transferencia de la 
disciplina mental o formal. En esta tradición, el 
currículo se define como “programa o plan de 
estudios de carácter oficial, o como conjunto 
de materias o disciplinas, a veces como obje-
tivos generales, que conformarían ese plan de 
estudios, o también, el conjunto de temas que 
componen una determinada materia o disci-
plina” (Salinas, 1995, p. 23). La pregunta que 
intenta responder es “¿cuáles son los aspectos 
más importantes de nuestra herencia cultural 

que deben ser preservados?” (Posner, 2004, p. 
47).

El currículo como producto implica fi-
jar objetivos de conducta, establecer un plan, 
ejecutarlo y medir los resultados (Smith, 1996, 
2000). En palabras de Camilloni (2006), el currí-
culo es “enunciación de conjuntos de objetivos 
a ser alcanzados por los alumnos y de expe-
riencias necesarias para lograrlos” (p. 25), por 
lo cual, se espera que el resultado se corres-
ponda con los objetivos establecidos con an-
terioridad. Ornstein y Hunkins (2018) definen 
al currículo dentro de este enfoque como “un 
plan para alcanzar objetivos” (p. 26), estructu-
rado en una secuencia de pasos y secuencia de 
respuestas que se aproximan a la conducta o 
el aprendizaje deseado. La pregunta clave es 
“a la finalización del curriculum, ¿qué deben 
ser capaces de hacer los estudiantes?” (Pos-
ner, 2004, p. 47). En esta línea, la elaboración 
del currículo es científica, y la enseñanza y el 
aprendizaje se reducen a comportamientos y 
resultados medibles. Esta perspectiva fue in-
fluenciada por la noción de eficiencia social, 
como así también por las teorías científicas 
de la administración y las teorías científicas 
de la psicología (Camilloni, 2006; Smith, 1996, 
2000). En esta tradición, se considera que la 
educación debe preparar a niños y jóvenes 
para llevar a cabo las actividades que se espe-
ran de ellos, es decir, para la vida adulta, para lo 
cual deben impartirse habilidades, actitudes, 
hábitos y conocimientos que respondan a las 
necesidades de las personas y que sean evalua-
bles y medibles (Ornstein y Hunkins, 2018). En 
otras palabras, el propósito de la educación es, 
a partir del entrenamiento eficiente, producir 
cambios significativos en el patrón de conduc-
ta de los estudiantes y en el ambiente para así 
obtener la respuesta esperada por parte del 
alumno (Gvirtz y Palamidessi, 1998), lo cual 
evidencia la influencia de la psicología con-
ductista. Por ejemplo, uno de los postulados 
establece que es imprescindible controlar no 
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solo el ambiente de aprendizaje, sino también 
al aprendiz, con el objetivo de que el educando 
se comporte de acuerdo con los objetivos, y 
es sobre el profesor que recae la tarea de di-
rigir la conducta y el aprendizaje del aprendiz 
(Grundy, 1991). Así mismo, se toma la teoría de 
la transferencia de Edward Thorndike, padre 
fundador de la psicología conductista, según la 
cual es más probable que un sujeto aplique en 
una situación lo que aprendió en otra, si son 
similares. Thorndike definió el aprendizaje en 
términos de formación de hábitos y enseñanza 
como la organización del aula, con el objetivo 
de aumentar las conexiones y asociaciones 
deseadas (Ornstein y Hunkins, 2018). Si se pre-
para a los niños para la vida adulta a través del 
entrenamiento de la eficiencia ocupacional, la 
ciudadanía, la eficiencia física, cuando lleguen 
a la adultez, no tendrán dificultades para de- 
sempeñar las actividades correspondientes.

Franklin Bobbitt, W. W. Charters y Ralph 
W. Tyler son referentes de este enfoque. Como 
advierte Camilloni (2006), Bobbitt propuso un 
currículo escolar “al servicio de la formación 
que una nación moderna necesitaba en un pe-
ríodo de fuerte industrialización” (p. 4). Ello da 
cuenta de la influencia de la teoría taylorista 

como uno de los fundamentos de la teoría de 
Bobbitt. En este sentido, Ornstein y Hunkins 
(2018) explican que el concepto de eficiencia 
en esta tradición fue “influenciado por los 
negocios y la industria, y las teorías de la ad-
ministración científica de Frederick Taylor” (p. 
20). Algunos de los cambios que respondieron 
al taylorismo incluyen la eliminación de clases 
pequeñas, la reducción del salario docente y 
costos operacionales. 

Por su parte, Tyler fue influenciado por 
Bobbitt y Charters en lo que respecta a sus 
ideas conductistas: los objetivos están deter-
minados por las necesidades de los alumnos 
y la sociedad; las experiencias de aprendizaje 
se corresponden con los objetivos, y los re-
sultados educativos deben ser evaluados. Sin 
embargo, como señala Camilloni (2006), a dife-
rencia de otros pensadores, Tyler integró tres 
corrientes en su propuesta a fin de responder 
la pregunta ¿qué propósitos educativos debe 
procurar alcanzar la escuela?: “Las fuentes para 
la formulación de los objetivos son: las necesi-
dades e intereses de los alumnos (educación 
progresiva), los intereses de la sociedad (movi-
miento de la eficiencia social) y los especialis-
tas en las disciplinas (tradicionalismo)” (p. 10). 
En su libro Principios básicos del currículo,  Tyler 
detalla cómo cualquier escuela puede formu-
lar objetivos y organizar sus medios y recursos 
a fin de elaborar un currículo que responda a 
ello (Ornstein y Hunkins, 2018). 

Grundy vincula esta corriente de pen-
samiento con el interés técnico que se nutre 
de una acción instrumental “regida por reglas 
técnicas basadas en el saber empírico” (Haber-
mas citado en Grundy, 1991, p. 29). Esta idea 
aplicada al ámbito educativo se traduce en la 
búsqueda de leyes, a través de la observación y 
experimentación, que evidencien cómo apren-
den los niños y, en función de los resultados, 
se establecen las reglas a seguir para lograr el 
aprendizaje. De hecho, los educadores deben 
considerar cómo es que los alumnos adquieren 

“ . . .el propósito de la 
educación es, a partir 

del entrenamiento 
eficiente, producir 

cambios significativos en 
el patrón de conducta 

de los estudiantes y en el 
ambiente para así obtener 
la respuesta esperada por 

parte del alumno.”  
Gvirtz y Palamidessi, 1998
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las conductas especificadas y tomarlo como 
punto de partida para planificar la enseñanza 
(Posner, 2004). Asimismo, Grundy (1991) reto-
ma los clásicos a fin de develar la importancia 
que tiene la teoría del interés cognitivo en la 
teoría del currículo. Aristóteles vincula la ta-
rea del artesano con la tekné o habilidad; su 
accionar o hacer, poietiké ,  siempre resulta de la 
idea que concibe previamente, por lo que su 
libertad está restringida por el eidos que se 
propone crear (Grundy, 1991, pp. 41-42). Si lo 
trasladamos a educación, se entiende el currí-
culum en términos de producto, y se espera 
que los resultados —la creación del artesano— 
se correspondan con los objetivos —el eidos—; 
“el plan u objetivos de aprendizaje del curricu-
lum se implementan, mediante la habilidad del 
profesor, para producir el aprendizaje buscado 
en el alumno” (p. 45). Los objetivos vendrían 
a ser los eidos a seguir por parte del profesor 
para la consecución del currículo; es decir, la 
acción del profesor se encuentra supeditada a 
dichos objetivos y es la que guía el diseño de la 
experiencia de aprendizaje. Asimismo, se bus-
ca que las personas sean capaces de elegir qué 
habilidad constituye la mejor opción para una 
determinada situación; en términos de Haber-
mas (citado en Grundy, 1991), es la acción es-
tratégica. Grundy (1991) advierte que el interés 
técnico también se manifiesta en el diseño cu-
rricular, empezando por el término “diseñar”, 
el cual expresa una metáfora técnica.

Por lo expresado, la formulación del cu-
rrículo como producto se basa en principios 
técnicos y científicos, como así también en 
estrategias que se dividen en pasos (Ornstein 
y Hunkins, 2018). Evidentemente, el foco no se 
encuentra en el contenido, sino en la conducta 
a ser aprendida por los estudiantes como con-
secuencia de la enseñanza (Posner, 2004). El 
criterio de evaluación se fundamenta en “la fi-
delidad con que la puesta en práctica del dise-
ño cumpla los objetivos, produciendo, por tan-
to, el resultado deseado” (Grundy, 1991, p. 50). 

En otras palabras, se espera que los resultados 
de aprendizaje estén estrechamente en corre-
lación con los objetivos especificados, para lo 
cual se cuenta con actividades secuenciadas en 
función de los objetivos (Ornstein y Hunkins, 
2018). Una de las críticas que se le puede hacer 
a esta línea de pensamiento es que mantiene 
la idea de que “las piezas atómicas del apren-
dizaje pueden identificarse y medirse [lo cual] 
constituye un presupuesto que trivializa la ac-
ción de enseñanza-aprendizaje” (Grundy, 1991, 
p. 62).

Por otro lado, el currículo como pro-
ceso refiere a la interacción de profesores, 
estudiantes y conocimiento; el currículo se 
define por lo que efectivamente sucede en el 
aula, entendida como un laboratorio. Una de-
finición de currículo que se corresponde con 
esta tradición prioriza las experiencias de los 
estudiantes (Ornstein y Hunkins 2018), ya que 
se basa en el supuesto de que todo lo que les 
ocurre a los alumnos tiene un impacto en sus 
vidas (Posner, 2004). El modelo de práctica 
debe tener como centro al niño, cuyo mundo 
debe experimentar un “progresivo proceso de 
ampliación” (Gvirtz y Palamidessi, 1998, p. 61). 
Tanto docentes como alumnos cumplen un rol 
activo en lo que respecta a la manera en que 
se desenvuelve la clase, y el proceso de apren-
dizaje constituye la preocupación principal. De 
hecho, la prioridad del profesor se halla en el 
aprendizaje, el cual implica la construcción de 
significado y no la mera repetición de fórmu-
las o respuestas esperadas (Grundy, 1991). El 
currículo se define como “una forma particu-
lar de especificación acerca de la práctica de 
enseñanza” (Smith, 1996, 2000, párr. 31) que 
“pertenece al ámbito de la interacción huma-
na” (Grundy, 1991, p. 100) en la que profesor y 
alumno son partícipes al interpretar, ejercitar y 
elaborar juicios. En esta tradición, la pregunta 
orientadora es “¿qué experiencias provocarán 
el crecimiento saludable del individuo?” (Pos-
ner, 2004, p. 47). Resulta interesante señalar 
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que el currículo permite plasmar cualquier idea 
educativa en una hipótesis a ser corroborada o 
rechazada en la práctica. Al respecto, Stenhou-
se (citado en Grundy, 1991) explica: “la cualidad 
única de cada clase escolar supone que toda 
propuesta —incluso a nivel escolar— precisa ser 
sometida a prueba, verificada y adaptada por 
cada profesor en su propia clase” (pp. 142-143). 
Ello se debe a que la particularidad de cada 
contexto educativo restringe la posibilidad de 
generalizar recomendaciones; cada institución 
educativa debe analizar su propia situación y 
problemas para actuar en base a ello. 

En este enfoque, se busca un currículo 
que se encuentre en armonía con los intereses 
y las necesidades reales de los niños, y que se 
defina por “consideraciones sobre el ‘bien’” 
(Grundy, 1991, p. 109). Según Posner (2004), los 
orígenes de la educación por experiencia se re-
montan al Iluminismo, siglos XVII y XVIII . En ese 
entonces, f ilósofos como Hobbes y Descartes 
señalaron la importancia del razonamiento y 
el empirismo en la educación moderna. Locke, 
por su parte, afirmó que el aprendizaje surge 
directamente de la experiencia, mientras que 
Rousseau concibió una pedagogía que prote-
giera las experiencias y el desarrollo del niño. 
Uno de los primeros filósofos del siglo XX en 
afirmar la necesidad de una educación centra-
da en el interés del niño fue John Dewey. Su 
propuesta también tenía como eje la forma-
ción de personas que protejan una sociedad 
democrática a partir de la experiencia. Según 
Dewey, el currículo debe reflejar los estadios 
del desarrollo humano y servir para explicar y 
prescribir lo que se debe enseñar en la escuela. 
Lo novedoso de su propuesta consiste en que 
combina razonamiento y empirismo de forma 
tal que apunte al desarrollo o crecimiento salu-
dable de experiencia individual (Posner, 2004). 
Termina con la escisión entre lo académico e 
intelectual, por un lado, y lo vocacional y so-
cial, por el otro; el currículo debe promover 
el desarrollo tanto de la inteligencia como de 

habilidades socialmente útiles. William Heard 
Kilpatrick se ubica en la misma línea de Dewey, 
y su propuesta se resume en el “método de 
proyectos en el curriculum escolar [que] ofre-
ce un contexto con significado social en el que 
los niños formulan propósitos, planifican, eje-
cutan y juzgan el valor de lo que hacen” (Cami-
lloni, 2006, p. 6). 

Grundy (1991) asocia esta tradición con 
el interés práctico, guiado por la búsqueda 
de la comprensión del ambiente por medio 
de la interacción. En este caso, “el diseño del 
curriculum se considera como un proceso en el 
que alumno y profesor interactúan con el f in 
de dar sentido al mundo” (p. 33) y, más allá del 
resultado, la importancia reside en la acción 
o práctica. Aquí también resulta interesante 
señalar que la acción práctica en esta corriente 
es definida en términos de “verdadera dispo-
sición para la acción basada en la interacción 
de un eidos personal, aunque compartido, del 
‘bien’ y una situación dada” (Grundy, 1991, 
p. 93). En otras palabras, la persona posee un  
eidos general del “bien” y un juicio práctico 
propio que, conjugados, buscan la mejora en 
un sujeto o situación, pero esta práctica se lle-
va a cabo entre sujetos.

En la tradición que concibe el currícu-
lo como praxis, el compromiso reside en la 
emancipación a través de la acción (Smith, 
1996, 2000). Por un lado, los docentes poseen 
una idea compartida de bien y un compromiso 
con la emancipación humana, mientras que se 
espera que los estudiantes confronten los pro-
blemas de su existencia. A través del diálogo y 
la negociación, docentes y alumnos comparten 
sus experiencias y enfrentan los problemas de 
su existencia y relación (Camilloni, 2006; Smith, 
1996, 2000). De allí la necesidad de tomar como 
punto de partida la situación particular de cada 
caso. Estas características evidencian la com-
patibilidad del interés emancipador propio de 
esta tradición con el interés práctico (Grundy, 
1991). El currículo “no consistirá sin más en un 
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conjunto de planes que implementar, sino que 
se constituirá mediante un proceso activo en 
el que la planificación, la acción y la evaluación 
estarán relacionadas recíprocamente e inte-
gradas en el proceso” (Grundy, 1991, p. 160).  

aprendizaje significativo. Para que sea posible, 
es necesario que la interacción se produzca en 
condiciones de justicia e igualdad que allanen 
el camino de los participantes a encontrar su 
propia voz y, por ende, su emancipación. En 
este sentido, como explica Grundy (1991), el 
currículo se origina a partir de “las reflexiones 
sistemáticas de quienes están comprometidos 
en el acto pedagógico” (p. 144); su contenido 
no es impuesto, sino que surge de la negocia-
ción entre alumnos y profesor. Es justamente 
aquí donde es posible vislumbrar la relación 
entre teoría y práctica: “El acto de conocer 
supone un movimiento dialéctico que va de 
la acción a la reflexión y de la reflexión sobre 
la acción a una nueva acción” (Freire citado en 
Grundy, 1991, p. 146). 

La complejidad del 
currículo: diseño y 
desarrollo

Ornstein y Hunkins (2018) sugieren que 
el diseño del currículo trae aparejadas compli-
caciones relacionadas con seleccionar y orga-
nizar componentes curriculares para abordar 
el órgano más complejo del cuerpo humano: 
el cerebro, de manera tal que el aprendizaje se 
produzca. Como expresa Hamilton (1993), sería 
erróneo tener la “impresión de que la enseñan-
za y el aprendizaje están relativamente a salvo 
de las turbulencias del cambio histórico” (párr. 
2). Es por ello que resulta indispensable tener 
presente no solo lo que la sociedad demanda 
en la actualidad, sino también adelantarse a lo 
que podrían ser las necesidades a futuro. En 
este sentido, Schwarz (en Ornstein y Hunkins, 
2018) comenta que la escuela debería formar 
personas con pensamiento científico y creati-
vidad que produzcan en lugar de consumir; sin 
embargo, no es lo que está ocurriendo en las 
instituciones educativas. A pesar de esta situa-
ción, parece haber consenso en la convicción 
de que el objetivo de la educación ha sido y  

“ 
El currículo no 

consistirá sin más en un 
conjunto de planes que 

implementar, sino que 
se constituirá mediante 
un proceso activo en el 
que la planificación, la 
acción y la evaluación 

estarán relacionadas 
recíprocamente e 

integradas en el proceso.” 
Grundy, 1991

En su libro Producto o praxis del curriculum, 
Grundy (1991) afirma: “el curriculum no es un 
concepto, sino una construcción cultural (. . .); 
una forma de organizar un conjunto de prác-
ticas educativas humanas” (pp. 19-20). En otras 
palabras, el currículo es parte de la cultura, por 
lo que no está circunscripto únicamente al con-
texto educativo y se materializa en las acciones 
de los actores sociales. Grundy relaciona esta 
tradición con el interés emancipador, el cual se 
propone la formación de personas que vivan 
autónoma y responsablemente. Un currículo 
emancipador busca la libertad, que implica 
“una relación recíproca entre autorreflexión 
y acción” (p. 39) —elementos constitutivos de 
la praxis— como así también el compromiso de 
estudiantes y profesores en la creación del sa-
ber, que se define en términos de construcción 
social. Ambos participantes enseñan y apren-
den, lo cual deviene en la construcción de 
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sigue siendo “preparar a los jóvenes para la 
vida” (Bauman, 2011, p. 1). El cambio de las 
circunstancias en las que nos toca vivir hace 
que resulte inminente la reflexión del diseño 
curricular y su desarrollo en cada institución 
educativa. No sería la primera vez que nos 
encontramos ante la necesidad de repensar y 
cuestionar lo que ocurre al interior de los es-
tablecimientos educativos en materia pedagó-
gica (Porcheddu, 2005) en términos de lo que 
se enseña y aprende, cómo se lleva a cabo este 
proceso, las características de los actores que 
participan y las demandas de la sociedad. 

Afortunadamente, existe consenso res-
pecto a los componentes que constituyen el 
diseño curricular, a saber, objetivos, conteni-
do, experiencias de aprendizaje y evaluación 
(Ornstein y Hunkins, 2018). Lo que no hay que 
perder de vista es que dichos elementos deben 
estar en armonía con las creencias acerca de 
qué y cómo aprendemos, y cómo usar el cono-
cimiento adquirido. En otras palabras, las teo-
rías de aprendizaje y filosóficas guían las deci-
siones curriculares. Es así que encontramos a 
quienes consideran que la fuente del currículo 
debe ser la ciencia, otros toman a la sociedad, 
al conocimiento o al estudiante.

Existen otras dimensiones que deben 
contemplarse al momento de diseñar el cu-
rrículo. Una de las decisiones se vincula con 
el alcance y la profundidad del contenido que 
abarca tanto el aprendizaje cognitivo, es decir, 
el campo del conocimiento, como el afectivo, 
que comprende valores y actitudes. Asimis-
mo, es necesario establecer la secuencia de los 
contenidos y experiencias; ¿cuál es el criterio 
de organización? En la mayoría de los casos 
se opta por una secuencia basada en el creci-
miento, el desarrollo y el aprendizaje humano. 
Otros principios que pueden seguirse incluyen: 
(a) aprendizaje de lo simple a lo complejo; (b) 
prerrequisitos de aprendizaje; (c) aprendizaje 
del todo a las partes; (d) aprendizaje cronoló-
gico (Ornstein y Hunkins, 2018). Varios educa-

dores consideran que algunos conocimientos 
deben aparecer a lo largo del currículo a fin de 
asegurar que sean revisitados y reconstruidos 
de un modo más formal, conectados con otros 
conocimientos, de manera que el dominio al-
cance un escalón más alto; de esta forma, se le 
agrega riqueza a la comprensión de conceptos. 
En estas ideas se basa el currículo recursivo o 
espiral de Bruner (Camilloni, 2006; Ornstein y 
Hunkins, 2018). La integración de los conteni-
dos del currículo tiende a favorecer el estable-
cimiento de relaciones entre distintos temas 
de diversos campos de conocimiento, lo que 
permite que el estudiante entienda el conoci-
miento como un todo unificado, en lugar de 
partes separadas.

Ornstein y Hunkins (2018) afirman que 
los diseños curriculares pueden ser de tres ti-
pos. Por un lado, se encuentran aquellos cen-
trados en la materia, cuya base descansa en la 
idea académica de Platón. También existen los 
diseños curriculares centrados en el educando, 
lo cual implica que el aprendiz es quien diseña 
y define lo que experimenta (este tipo de di-
seño deja entrever las ideas de desarrollo de 
Rousseau). Por último, están aquellos diseños 
curriculares centrados en la resolución de pro-
blemas de los individuos y la sociedad.

Una vez que el currículo ha sido diseña-
do, se lo lleva a la práctica, que se corresponde 
con su desarrollo. Uno de los aspectos a tener 
en cuenta es que “lo planificado depende de la 
posible puesta en práctica y viceversa” (Bolívar, 
2008, p. 71) y, a su vez, las prácticas no siempre 
están alineadas con lo planteado en el currícu-
lo oficial —también llamado currículo escrito 
explícito (Gvirtz y Palamidessi, 1998)— y las de-
cisiones que se toman implican una selección 
de contenido. Como advierte Terigi (1999), 
existen “otros factores, que más allá del docu-
mento escrito, contribuyen en parte a deter-
minar aquel contenido” (p. 28). Es aquí donde 
interviene la dimensión humana, que en última 
instancia va a definir, al menos en parte, lo que 
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sucede en el aula, lo cual puede superar o arrui-
nar lo propuesto en “los papeles”. En palabras 
de Gvirtz y Palamidessi (1998), existen “cosas 
que acontecen en la escuela y que, pese a no 
haber sido planificadas, ejercen una influencia 
sistemática y decisiva sobre la experiencia for-
mativa” (p. 63). Consecuentemente, es posible 
distinguir, en primer lugar, entre currículo esta-
blecido o explícito —el que se ha instituido para 
ese nivel de enseñanza— y currículo realmente 
enseñado o en acción —depende del currículo 
establecido, las decisiones tomadas por el do-
cente y los alumnos en la práctica, y cuestiones 
imprevisibles—. Esta situación hace que resulte 
imposible definir al currículo solamente como 
lo prescripto; es necesario reconocer otros 
factores en juego que han hecho que distintos 
autores definan otros tipos de currículos. El 
currículo oculto, por ejemplo, “es el conjunto 
de influencias formativas que la escuela ejerce 
sistemáticamente pero que no están explici-
tadas ni formalmente reconocidas” (Gvirtz y 
Palamidessi, 1998, p. 64). Se define como aquel 
que surge de las interacciones entre estudian-
tes y entre alumnos y profesores y cuyo conte-
nido y comprensión están implícitos (Ornstein 
y Hunkins, 2018). Otro ejemplo lo constituye el 
currículo nulo (Eisner en Camilloni, 2006), que 
hace referencia a lo que los diseñadores y los 
profesores no seleccionan como parte del cu-

rrículo. Gvirtz y Palamidessi (1998) lo definen 
como “los conocimientos, valores y experien-
cias que el alumno no encontrará en la escuela 
y que determinan su formación” (p. 65). Por lo 
expuesto, evidentemente el contenido escolar 
no se limita al contenido prescripto en el currí-
culo (Terigi, 1999).

Como Ornstein y Hunkins (2018) sugie-
ren, la educación del siglo XX ya no es adecua-
da para el siglo XXI. El aprendizaje de memoria 
no resulta apropiado ni útil; por el contrario, 
se hace evidente la necesidad de que el apren-
dizaje implique el compromiso activo de los 
estudiantes para así desarrollar el conocimien-
to. Es por ello que proponen que el desarrollo 
curricular comience con el reconocimiento de 
los principales desafíos. Luego, se debe proce-
der a determinar cuál es el contenido que se 
necesita impartir. En este sentido, ya en 1861, 
Spencer formuló una pregunta que hizo his-
toria: “¿Cuál es el conocimiento más valioso?” 
(Camilloni, 2006, p. 1). En ese entonces, la res-
puesta fue: la ciencia, que iba a definir los fines 
de la educación. En la actualidad, probable-
mente resulte razonable reformular la pregun-
ta de Spencer: “¿Cuál es el conocimiento más 
valioso en el mundo global y digital?” (Zhao en 
Ornstein y Hunkins, 2018, p. 232). Como cri-
terios para seleccionar contenidos, se pueden 
mencionar: autosuficiencia a ser alcanzada por 
el estudiante; significado que contribuya al al-
cance de los objetivos propuestos en el currí-
culo; validez, definida como la autenticidad del 
contenido seleccionado; interés, en términos 
de que el contenido sea significativo para el 
aprendiz; utilidad, lo cual varía de una perso-
na a otra, pero debe abarcar lo que se necesita 
en el presente y a futuro. Asimismo, hay que 
determinar cómo el contenido ha de estar or-
ganizado. Se puede optar por una orientación 
lógica, una organización psicológica, política o 
practicidad. Otro aspecto a tener en cuenta es 
cómo se lo va a presentar y enseñar. Entre los 
agentes sociales que deberían tener voz y voto 

“ . . .existen cosas que 
acontecen en la escuela y 
que, pese a no haber sido 
planificadas, ejercen una 

influencia sistemática 
y decisiva sobre la 

experiencia formativa.”
Gvirtz y Palamidessi, 1998
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en la toma de decisiones del desarrollo del cu-
rrículo, Ornstein y Hunkins (2018) enumeran: 
profesores, estudiantes, directores, especialis-
tas, supervisores, juntas de educación, el go-
bierno federal, ciudadanos, agencias estatales, 
organizaciones regionales.

Conclusión
Las características de la sociedad con-

temporánea hacen que sea menester “revisar 
la validez de conceptos, perspectivas y modos 
de análisis que sirvieron para una época”, tal 
como advierte Luhmann (Izuzquiza, 1990, p. 10) 
y resulta evidente en el campo de la teoría del 
currículo. En palabras de Bolívar (2008), “nos 
encontramos en una situación en que algunos 
de los fundamentos modernos que legitima-
ban las opciones curriculares de la escolaridad 
se han escindido, cuando no fragmentado” (p. 
223). Resulta imprescindible repensar la agen-
da educativa de forma tal que dé respuesta a 
las necesidades de los estudiantes, y así pue-
dan realizarse plenamente a partir del acto de 
pensar (Lasa, 2009). En el contexto sociohistó-
rico actual, es necesario analizar las caracte-
rísticas de nuestra era para trabajar en pos de 
una educación que responda a las necesidades 
de nuestros estudiantes, condicionadas por las 
exigencias de la sociedad.

Como advierte Bolívar (2008), la historia 
del currículo devela la demanda de reformas 
de contenidos y disciplinas que ejerce el con-
texto histórico y social. De hecho, el diseño 
y desarrollo del currículo deben brindar una 
respuesta a los desafíos que la sociedad nos 
presenta y a los cambios de distinta índole. 
Consecuentemente, se espera que toda pro-
puesta curricular incluya una programación di-
dáctica, previa selección y organización de los 
contenidos, con una sólida base filosófica que 
se encuentre en armonía con el proyecto de la 
institución educativa. Asimismo, se debe con-
templar la relación entre la teoría curricular y 

la práctica de la enseñanza. De allí la relevancia 
de abordar los enfoques teóricos del campo 
de la teoría del currículo, como así también, 
incluir en la toma de decisiones a los distintos 
agentes sociales, y de esta forma, acortar la 
brecha entre lo prescripto y lo que realmente 
sucede en la práctica (Terigi, 1999). Como ad-
vierte Posner (2004), resultaría erróneo pen-
sar que el desarrollo del currículo debe quedar 
solo en manos de expertos o especialistas.

Los docentes debemos ser conscientes 
del hecho de que no se puede hablar de al-
ternativas correctas, sino de la mejor opción, 
cuando discutimos acerca de currículos esco-
lares. En este sentido, si estamos comprome-
tidos a realizar avances significativos o llevar 
adelante procesos de innovación curricular, 
es necesario discutir y pensar un currículo 
tanto teóricamente como en la práctica. Ello 
implica deliberación, análisis de alternativas, 
negociación y elección. De lo contrario, “existe 
el peligro de que –al f inal– el constructo teó-
rico pueda ‘resbalar’ en la práctica, al haber 
permanecido alejado de ella” (Bolívar, 2008, p. 
204). Cada profesor debe reflexionar sobre su 
propia práctica y comprender que el currículo 
no es solo una agenda de contenidos. De esta 
forma, podemos llegar a comprender la com-
plejidad del currículo sin intentar buscar re-
cetas estandarizadas que solucionen nuestros 
problemas. El currículo debe ser analizado en 
el contexto en el que fue creado y teniendo en 
cuenta la organización y relación de los conte-
nidos (Smith, 1996, 2000). La realidad de cada 
una de las instituciones educativas es demasia-
do diversa como para generalizar. Es por ello 
que es imprescindible reflexionar sobre este 
campo de conocimiento. Indudablemente, nos 
encontramos ante un objeto de conocimiento 
complejo en una sociedad compleja. 
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palabras clave

formación docente  ·  epistemología compleja  ·  reflexividad 
resiliencia de saberes  ·  inteligencia artificial  ·  prospectiva educativa

La formación docente enfrenta, en la actualidad, desafíos inéditos derivados de 
la complejidad social ,  política y tecnológica del siglo XXI. Las transformaciones 
vertiginosas que atraviesan a las sociedades demandan nuevas miradas capaces 
de dialogar con la incertidumbre, la diversidad y la constante mutación de los es-
cenarios formativos y educativos. A partir de la identificación de núcleos temáti-
cos —sujetos pedagógicos; trinomio enseñar, aprender y evaluar; construcciones 
metodológicas; resi l iencia de saberes y relación con la inteligencia artificial—, 
proponemos un marco conceptual para repensar la formación docente en con-
textos contemporáneos caracterizados por la aceleración tecnológica y la plu-
ricrisis social (Morin, 1990; Freire, 1970). Este artículo, surgido de un conversato-
rio y experiencias recientes, busca aportar un análisis integral sobre los sentidos, 
las prácticas y los horizontes de la formación docente en la actualidad. Nuestra 
premisa sostiene que la escuela debe desplazarse de una lógica puramente disci-
plinar y transmisiva hacia prácticas situadas, transdisciplinares e interactivas que 
integren la vigilancia epistemológica como competencia clave.

Virginia Gonfiantini
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ABSTRACT

Teacher education is now facing new challenges that come from the social, political, and 
technological complexity of the twenty-first century. The rapid changes shaping our 
societies call for new ways of thinking that can work with uncertainty, diversity, and the 
constant shifts in learning and teaching contexts. Based on five key themes; pedagogical 
subjects; the trio of teaching , learning , and assessment; methodological approaches; the 
resilience of knowledge; and the link with artificial intelligence, we present a framework 
to rethink teacher education in today’s world, marked by fast technological growth and 
ongoing social crises (Morin, 1990; Freire, 1970). This article, built from a dialogue forum 
and recent experiences, aims to offer a full analysis of the meanings, practices, and future 
directions of teacher education. We argue that schools must move away from a purely 
disciplinary and transmissive model toward situated, transdisciplinary, and interactive 
practices that include epistemological vigilance as a central skill.

keywords
teacher education  ·  complex epistemology  ·  reflexivity 

resilience of knowledge  ·  artificial intelligence  ·  educational futures

Introducción

R epensar la formación del formador 
constituye hoy una tarea urgente para 
quienes nos ocupamos de la educación 

en contextos marcados por cambios acelera-
dos en lo social, lo tecnológico y lo epistemo-
lógico. En el conversatorio que motivó este 
artículo, convocado por el Ministerio de Edu-
cación de Córdoba, partimos de una pregunta 
clásica —¿quién formará a los formadores?— 
para reconducirla hacia marcos contemporá-
neos: la epistemología de la complejidad y la 
prospectiva. Con esas reflexiones y el aporte 
de las inquietudes surgidas, sistematizamos los 
argumentos principales, contextualizamos las 
ideas en debates teóricos y avizoramos líneas 
de acción para la formación docente. Así, or-
ganizamos este documento en tres apartados: 
teoría, análisis de temas emergentes e impli-
cancias para la práctica docente.

Educar desde el diálogo: 
fundamentos y sentidos

...el diálogo es por lo tanto 
una necesidad existencial. 

Freire, 1970

Para abordar la formación docente des-
de un horizonte de transformación, es indis-
pensable que asumamos la educación como un 
proceso dialógico, donde el saber se construye 
en la interacción y el encuentro con la alteridad. 
Como expusimos en el conversatorio (Dra. Vir-
ginia Gonfiantini, 2025), educar implica abrirse 
al diálogo genuino, reconociendo a docentes 
y estudiantes como sujetos pedagógicos atra-
vesados por trayectorias, lenguajes y culturas 
diversas. Esta visión se aleja tanto del vertica-
lismo acrítico como de la simple transmisión 
de contenidos, y sienta las bases para una 
pedagogía de construcción colectiva: la edu-
cación como práctica dialógica y horizontal, 
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con raíces en Sócrates, Freire, el humanismo y 
la tradición latinoamericana, teniendo en claro 
los desafíos de ese diálogo en contextos de he-
gemonía, dogmatismo y pluricrisis global. Por 
ello, una vez más, recuperamos una pregunta 
central que, desde Marx y hasta la actualidad, 
sigue interpelando a la formación docente: 
¿quién formará a quienes forman? Lejos de 
respuestas cerradas, nuestra invitación es a 
pensar una formación donde la autorreflexión, 
la resignificación y la apertura constituyan el 
núcleo de la práctica. En tiempos de cambio de 
época, la revisión de las categorías de análisis 
se vuelve impostergable. Nos enfrentamos 
a cambios en el modo de conocer, a explora-
ciones de nuevas epistemologías y la inclusión 
de la autocrítica; hemos de contemplar que la 
formación docente es un proceso de decons-
trucción y resignificación subjetiva y colectiva.  

Es decir, en un contexto de pluricrisis, hemos 
de repensar la práctica del formador, porque 
no entendemos el hecho educativo desen-
carnado. Ello nos lleva a posicionarnos en un 
espacio particular y —desde un enfoque mul-
tidimensional— partir de dos epistemologías: 
compleja y prospectiva, que nos abran vías 
de abordaje para pensar en proyectos de in-
tervención y respuestas no conclusivas. En 
ese reposicionamiento, emergen tres catego-
rías: resiliencia de saberes, repensar al sujeto 
pedagógico y asumir el trinomio enseñanza y 
aprendizaje, evaluación y construcción meto-
dológica, en un tiempo y un espacio que nece-
sita recuperar la reflexión del ocio aristotélico, 
que es urgido a buscar desde las fronteras y los 
bordes, desde las periferias y los centros, los 
modos de formar desde las capacidades com-
plejas, para alcanzar un saber situado y abierto 
a los desafíos del contexto.

Figura 1

Fuente:
Elaboración 

propia .
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Carlos Cullen (2014) nos decía que “el co-
nocimiento forma cuando se siente deforma-
do por el suelo que habitamos”. Y es evidente 
que hoy, el suelo que habitamos nos pide otras 
definiciones, otras categorías de análisis . Sabe-
mos que ya Piaget y Leopoldo Zea en su mo-
mento alertaron sobre esta situación: cuando 
cambia la época, cuando cambia el tiempo, 
tenemos que cambiar nuestras categorías de 
análisis . 

Nosotros estamos en un cambio de época. 
Después la historia nos va a criticar o no; 
a juzgar si hicimos bien o no. Recordemos 
que —por lo general— los cambios de épo-
ca se dan a partir de tres dimensiones de 
análisis: cambios en el modo de conocer, 
descubrimientos geográficos y desarrollos 
tecnológicos. (. . .) El desarrollo tecnológico 
se ha exacerbado y nos exhorta a desmontar 
nuestras esclerosadas categorías de análisis . 
Por lo tanto, ¿por qué tenemos que volver a 
pensar la práctica? Porque nuestra tradición 
en la formación estuvo pensada desde una 
lógica simetrista, desde una lógica unilate-
ral, desde una lógica cartesiana propia del 
discurso de la modernidad clásica, objetiva, 
universal, homogénea, de neutralidad va-
lorativa. En ese contexto surge una forma-
ción que planteaba la repetición de más de 
lo mismo, que no interpelaba, no enseñaba 
a pensar; donde hablamos del binomio en-
señar a aprender, en una relación desigual 
de autoridad entre el docente que sabe y el 
alumno que no sabe, con un conocimiento 
cerrado, homogéneo, objetivo y objetivado. 
Pero no estamos en el siglo XVII , XVIII , XIX 
ni XX, estamos en el siglo XXI y necesita-
mos re-pensar justamente esas categorías 
de análisis . (Dra. Virginia Gonfiantini, 2025)

Precisamente, la epistemología de la 
complejidad propone abandonar la visión li-
neal, mecanicista y homogeneizadora del co-
nocimiento, para asumir relaciones sistémicas, 
no lineales y multirreferenciales entre sujetos 
y objetos de conocimiento. La educación, des-
de esta perspectiva, deja de ser una fábrica de 
cuerpos dóciles y se constituye como un es-

pacio para la construcción situada de saberes, 
donde la heterogeneidad, la incertidumbre y la 
indeterminación son componentes constituti-
vos. En ese escenario de nuevas vinculaciones, 
nos encontramos con un reto: pensar pros-
pectivamente la educación  (Barbosa y Gon-
fiantini, 2024), porque nuestras acciones de 
hoy inciden en los escenarios futuros; porque 
con nuestro hacer impactamos en el mañana 
de muchas personas y comunidades; porque 
no hablamos de flechas de tiempo lineales, sino 
construidas con un abanico de posibilidades, de 
caminos, de movimientos recursivos para recu-
perar fundamentos y dotarlos de significación 
en nuevas acciones. Decimos compleja ,  por-
que desde sus principios encontramos las vías 
necesarias que nos permiten avanzar en busca 
de comprender las pluricrisis que nos afectan 
y afectan a la educación; más allá de la planifi-
cación o de meros enunciados. No buscamos 
una planificación a corto plazo de la formación 
docente o de herramientas con las cuales de-
bemos dotar a los futuros educadores. Habla-
mos de proyección ,  de formar a docentes que 
puedan desarrollarse profesionalmente en es-
cenarios múltiples, diversos, inclusivos, disrup-
tivos, capaces de abordar situaciones no pen-
sadas, con enfoques creativos. La prospectiva 
educativa no es predicción, sino diseño intuiti-
vo, interdisciplinario y sistemático de posibles 
futuros para reconfigurar hoy las prioridades 
curriculares, metodológicas y evaluativas (Ha-
rari, 2016). Y este punto nos introduce a otra 
línea de nuestro desarrollo: la reflexividad se 
nos presenta como una capacidad epistémica y 
práctica que posibilita revisar la acción docen-
te antes, durante y después de su ocurrencia. 
No es un adorno teórico: es condición para 
que la práctica docente se adecue a contextos 
cambiantes y para que el formador desarrolle 
una vigilancia epistemológica (Gonfiantini, 
2025) frente a tecnologías como la inteligen-
cia artificial . Hablamos entonces de resiliencia 
de saberes (Gonfiantini, 2024), que refiere a 
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la capacidad de los contenidos y las prácticas 
educativas para recomponerse ante el cambio 
de tiempo y espacio, manteniendo pertinen-
cia y utilidad social. No se trata de conservar 
contenidos estáticos, sino de asegurar que las 
prácticas educativas permitan adaptar, reno-
var y reconstruir saberes. La formación docen-
te desde la complejidad nos interpela, porque 
solo si nos dejamos cuestionar en nuestra 
cotidianeidad y nos decidimos a “extrañar” 
nuestro hacer, nuestros estilos, nuestras segu-
ridades, podremos superar los límites discipli-
narios tradicionales para construir saberes que 
emerjan del diálogo entre diferentes campos 
del conocimiento, reconociendo la otredad, 

la singularidad, la historia personal y social, 
y la dignidad de cada ser humano. El desafío 
epistemológico central reside en desarrollar 
capacidades que permitan formar desde las 
capacidades complejas, para alcanzar un saber 
situado y abierto a los desafíos del contexto. 
Esto implica formar en la práctica desde una 
metodología interdisciplinaria y una epistemo-
logía transdisciplinaria que reconozca la natu-
raleza compleja y multidimensional de los pro-
cesos educativos contemporáneos. Enseñar a 
interrogar y contextualizar los resultados 
provistos por sistemas automatizados es 
una tarea pedagógica central (Han, 2015).

Figura 2

Fuente:
Elaboración 
propia .
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Análisis de temas 
emergentes del 
conversatorio
Sujetos pedagógicos: de la dicotomía 
docente-alumno a la co-construcción

La categoría de “sujeto pedagógico” se 
construye desde el reconocimiento ético, cul-
tural y epistémico de docentes y estudiantes. 
En el siglo XXI, ambos son portadores de sa-
beres, lenguajes y experiencias, y la práctica 
educativa debe propiciar el encuentro y el cru-
ce de mundos diversos. La relación clásica de 
autoridad (docente que sabe / alumno que no 
sabe) se sustituye por una relación dialógica y 
horizontal donde la alteridad y la palabra cons-
tituyen el núcleo de la enseñanza. Sosteníamos 
hace algunos años: 

los sujetos, desde la crítica, la creatividad, 
la autonomía, la reflexividad y el diálogo, 
construyen colectivamente el conocimien-
to. Desde sus trayectorias formales e infor-
males, escolares y extraescolares, los sujetos 
re-construyen saberes, pensamientos, cono-
cimientos y creencias, que son complejos y 
que muestran la apropiación de un conoci-
miento socialmente construido en su medio 
cultural, y que a su vez explican el modo de 
entender, de problematizar, de relacionarse, 
de estar en y estar siendo en ese mundo.
 (Gonfiantini, 2018, pp. 166-167)

Esta construcción identitaria se desarro-
lla durante toda la trayectoria profesional en 
relación con los colegas, la comunidad educa-
tiva y la sociedad en general. La formación ini-
cial, según la Resolución CFE 476/24, sienta las 
bases, configura los núcleos de pensamiento, 
conocimientos y prácticas de la docencia y ha-
bilita para el desempeño laboral en el sistema 
educativo. Ya en la Resolución 337/18, se fija-
ban seis capacidades específicas para que los 
egresados estén en condiciones de afrontar 
sus primeras experiencias laborales. Estamos 
hablando de profesionalización de la docencia; 
de formación continua como proceso perma-

nente de actualización de saberes y prácticas 
que permitan enfrentar los desafíos educati-
vos con la f lexibilidad y creatividad necesarias.

Este cambio nos obliga a repensar roles, 
responsabilidades y condiciones institucio-
nales para que la otredad se exprese y se es-
cuche: a) del docente transmisor al formador 
dialogante y reflexivo; b) estudiantes como 
co-constructores del conocimiento y agentes 
de resignificación, y c) el diálogo como media-
ción clave para la horizontalidad y la diversi-
dad.

Enseñar, aprender y evaluar:  
el trinomio dinámico

El modelo tradicional separaba rígida-
mente la enseñanza, el aprendizaje y la evalua-
ción. Desde la complejidad, estas dimensiones 
se entrelazan en procesos recursivos, donde 
la evaluación deja de ser un acto terminal o 
punitivo para convertirse en herramienta for-
mativa y resignificante. Como parte constitu-
tiva del proceso, recoloca la práctica docente, 
retroalimenta y resignifica el aprendizaje. En 
consonancia con la complejidad, concebimos 
a la evaluación como práctica situada, multi-
dimensional y orientada a la resiliencia de sa-
beres.

Las metodologías educativas no pueden 
ser universales ni descontextualizadas. Deben 
responder a la singularidad de cada trayecto 
formativo, a las características de los sujetos 
y a los desafíos del entorno social. Así reco-
nocemos el paso de los métodos clásicos a la 
construcción metodológica situada (de Come-
nio, Descartes y Newton a los enfoques con-
temporáneos); hablamos de métodos como 
invención y adaptación permanente y no ol-
vidamos la relación entre metodología, ética 
y política en la educación. En todo momento, 
hemos dejado siempre en claro que el conoci-
miento disciplinar es necesario pero insuficien-
te. Frente a la aceleración de la obsolescencia 
de ciertos contenidos, la interdisciplina y la  
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transdisciplina surgen como criterios para el 
diseño metodológico. Las construcciones me-
todológicas deben ser situadas, es decir, dise-
ñadas en función de sujetos, disciplina y con-
texto (Gonfiantini, 2019). Entonces, la práctica 
formativa en contextos complejos parte de un 
desarrollo que podemos denominar “resilien-
cia de saberes”, entendida como la capacidad 
de los conocimientos y las prácticas pedagógi-
cas para adaptarse, transformarse y regenerar-
se ante las demandas cambiantes del contexto 
educativo; integrar el trinomio enseñanza/
aprendizaje/evaluación constituye uno de los 
desafíos centrales de la formación docente en 
contextos complejos. Esta triada no puede ser 
concebida como una secuencia lineal de pro-
cesos separados, sino como un sistema com-
plejo de interacciones donde cada elemento se 
encuentra en relación dialéctica con los otros. 
A nivel del aula, los formadores debemos desa-
rrollar prácticas pedagógicas que modelen el 
enfoque complejo que se espera de los futuros 

docentes en sus propias prácticas. Es decir, he-
mos de utilizar estrategias didácticas diversas, 
promover el trabajo colaborativo, integrar las 
tecnologías digitales de manera crítica y con-
textualizada, y desarrollar procesos de evalua-
ción que reconozcan la multidimensionalidad 
del aprendizaje. Desde la complejidad, hemos 
de abordar de manera transversal la alfabeti-
zación académica y las competencias digitales 
como capacidades fundamentales para el des-
empeño profesional en el siglo XXI: superación 
del dominio de técnicas de lectura y escritura, 
para abarcar el desarrollo de capacidades para 
la producción, circulación y apropiación crítica 
del conocimiento en diferentes contextos y 
formatos (alfabetización académica) no como 
habilidades técnicas aisladas, sino integradas 
en el uso de las tecnologías digitales de mane-
ra crítica, creativa y ética en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje (competencias digita-
les).

Figura 3

Fuente:
Elaboración 
propia .
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Tiempo, ocio y reflexividad

El tiempo transcurre a plena luz del día con 
tanto sigilo como el ladrón en la noche. Clavar la 
mirada en el tiempo, gritar hasta que el miedo lo 

petrif ique: ¿redención o catástrofe? 

Han, 2015

El pensamiento reflexivo y la creatividad 
pedagógica requieren un tiempo de ociosi-
dad, entendido como espacio para el ágora, 
la pregunta y la construcción colectiva .  En 
contraposición a la lógica de la inmediatez y la 
productividad extrema, necesitamos reivindi-
car que el ocio es condición para el pensamien-
to profundo y el aprendizaje significativo para 
introducir la reflexividad como proceso me-
tacognitivo central en la formación docente. 
La importancia del “tiempo lento” y el ágora 
en la tradición occidental y en la experiencia 
contemporánea (Sócrates, Platón, Han) es con-
dición para la reflexión crítica, es una vía peda-
gógica para habilitar el pensamiento complejo. 
En palabras de Nietzsche:

Por falta de sosiego, nuestra civilización 
desemboca en una nueva barbarie. En ninguna 
época se han cotizado más los activos, es decir, 
los desasosegados. Cuéntanse por tanto entre 
las correcciones necesarias que deben hacerle 
al carácter de la humanidad el fortalecimiento 
en amplia medida del elemento contemplati-
vo. (Nietzsche en Han, 2018, p. 163)

Transhumanismo y la pregunta por la 
condición humana

La discusión sobre transhumanismo no se 
presenta como una defensa acrítica, sino como 
una invitación a repensar la humana condición 
y el lugar de la tecnología. En esta postmo-
dernidad, caracterizada por el individualismo, 
el culto al cuerpo, el desgarrador desarrollo 
tecnológico, la educación humanista resurge 
como reflexión urgente frente a la complejidad 
de la educación hoy. Esa educación humanista 

debería fundarse en la libertad, la autonomía, 
la crítica, la ética y la construcción de escru-
tinios críticos y reflexivos de las humanidades 
devinientes. La tecnología, incluida la IA , no 
debe naturalizarse como autoridad epistemo-
lógica; por el contrario, la formación debe pro-
vocar vigilancia crítica frente a sus respuestas 
(Gonfiantini, 2024; Harari, 2016; Han, 2015).

Implicancias para la formación  
del formador

La formación docente requiere políticas, 
prácticas y marcos institucionales que favorez-
can la innovación, la reflexividad y la construc-
ción colectiva de saberes contextualizados: 
propuestas para la articulación de la episte-
mología compleja y prospectiva en la forma-
ción docente inicial y continua y el diseño de 
trayectos formativos flexibles, interdisciplina-
rios y dialogados. A partir del análisis anterior, 
se derivan varias implicancias operativas para 
la formación docente, que sintéticamente y 
como vías para reflexionar presentamos:

1.	 Currículos orientados a capacidades y 
procesos: desplazar el énfasis exclusivo en 
contenidos hacia capacidades metacog-
nitivas (preguntar, argumentar, analizar, 
comparar, inferir, negociar) (Morin, 1990).

2.	 Formación en vigilancia epistemológica: 
incluir módulos que enseñen a detectar 
sesgos, evaluar fuentes automatizadas y 
a construir criterios de escrutinio crítico 
frente a herramientas digitales e IA (Han, 
2015).

3.	 Metodologías situadas y transdiscipli-
nares: capacitar en diseño de unidades 
didácticas que articulen disciplinas y con-
textos, priorizando la pertinencia local y la 
apertura epistemológica (García, 2000).

4.	 Practicar la reflexividad institucional: 
incorporar espacios curriculares y orga-
nizacionales que garanticen tiempo de 
reflexión para docentes y estudiantes 
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(bitácoras reflexivas, seminarios de pen-
samiento, laboratorios de crítica) (Freire, 
1970).

5.	 Evaluación formativa como eje de la 
enseñanza: formar en instrumentos y 
prácticas evaluativas que retroalimenten y 
rehagan los procesos de enseñanza-apren-
dizaje (Piaget, 1999).

Como hemos reiterado en numerosos 
artículos e intervenciones, el enfoque propues-
to no niega la importancia del conocimiento 
disciplinar; más bien lo reubica dentro de un 

ecosistema educativo que demanda resiliencia 
y apertura. La formación del formador debe 
incluir un componente teórico (epistemologías 
de la complejidad, prospectiva, teoría del co-
nocimiento) y un componente práctico (diseño 
de actividades, evaluación formativa, uso críti-
co de tecnologías). Un obstáculo frecuente es 
la inercia institucional y la sobrecarga de tareas 
que impide reservar espacios de reflexión. Por 
ello, debemos orientar nuestras propuestas 
también a la gestión del tiempo y la organización 
institucional, reconociendo el manejo del azar 
y la contingencia (Morin, 1990; García, 2000).  

Figura 4  Fuente: Elaboración propia.
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Hoy pensar en la formación de formadores nos 
desafía a formular contenidos sobre sesgos 
algorítmicos, análisis crítico de información, 
ética de datos y prácticas de interrogación de 
outputs de IA (vigilancia epistémica); diseñar 
proyectos situados que integren dos o más 
disciplinas con un problema real de la comu-
nidad (diseño transdisciplinar); revisión perió-
dica para enriquecer la evaluación formativa; 
atrevernos a desarrollar actividades para cons-
truir escenarios a 5-10 años; diseñar decisiones 
formativas y curriculares (prospectiva escolar) 
y, singularmente, generar espacios semanales 
destinados a debates, lectura colectiva y pen-
samiento crítico sin la presión de evaluación 
inmediata.

Reabrir el camino, reconocer  
el suelo que habitamos

La esperanza la depositamos en la acción 
que deviene del conocimiento que,  

como forma de cogitación y de vida, espera 
activamente contra toda desesperanza, 

humanizándonos recursivamente, pese a  
los tiempos de crisis que estamos viviendo.  

El camino es re-narrar un horizonte que nos 
devuelva el sentido de humanidad. 

Gonfiantini, 2025

A partir del diálogo sostenido en el 
conversatorio que da origen a este escrito 
reflexivo, intentamos articular una propuesta 
integradora: la formación del formador debe 
orientarse hacia la construcción de sujetos 
pedagógicos reflexivos, con capacidad para 
diseñar metodologías situadas, ejercer vigi-
lancia epistemológica y promover la resiliencia 
de saberes. La educación prospectiva y la epis-
temología compleja ofrecen marcos teóricos 
sólidos para repensar currículos, evaluaciones 
y prácticas pedagógicas en la era digital. Con-
sideramos que desde el diálogo compartido 
podemos fijar como aportes principales:

1.	 La reflexividad debe ocupar un lugar central 
en la formación docente como competen-
cia metacognitiva y política.

2.	 La enseñanza disciplinar es necesaria pero 
insuficiente; se requiere promover capaci-
dades transdisciplinares e interdisciplinares.

3.	 La inteligencia artificial exige la incorpora-
ción sistemática de vigilancia epistemológi-
ca en los planes de formación.

Y cerramos (no clausuramos) con la pala-
bra de Carlos Cullen (2014):

La formación es capacidad de dar respues-
ta a la interpelación ética del otro en cuan-
to otro; es decir, comienza siempre por ser 
hospitalidad, acogida del rostro del otro que 
interpela éticamente diciendo: “heme aquí, 
no me violentes”. En este sentido, anterior 
a toda anterioridad, la iniciativa, en la for-
mación, la tiene el otro en cuanto otro, y es 
esa alteridad, exterior a toda totalidad (real 
o simbólica), que en la relación “se absuel-
ve de la relación”, el verdadero maestro que 
forma y posibilita que se dé praxis, comuni-
cativa y liberadora, experiencia y cuidado de 
sí , porque es esta interpelación la que libera 
a la libertad misma, al sacarla de su ilusoria 
espontaneidad sin límites y la convierte en 
hospitalidad. (p. 593)

La formación docente desde la episte-
mología compleja y la prospectiva se constitu-
ye como un proceso de apertura, búsqueda y 
construcción situada. Educar es crear condicio-
nes para que las personas puedan pensar, dialogar, 
resignif icar y transformar realidades. Solo desde la 
pluralidad, la resiliencia y la reflexión profunda 
será posible formar sujetos comprometidos 
con la construcción de futuros más justos, 
inclusivos y humanos; será posible abrirnos a 
la hospitalidad que quiebre tantas violencias 
que aparecen en la cotidianeidad, para ense-
ñarnos a soñar otro camino posible trazado 
desde nuestro compromiso como educadores. 
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RESUMEN

Pedagogical meaning beyond the classroom
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palabras clave

educación de jóvenes y adultos  ·  educación primaria 
práctica docente

En este artículo, se examina la práctica docente de una maestra de nivel primario 
de la Educación Permanente de Jóvenes y Adultos (EPJA) en la provincia del Chaco, 
Argentina. El objeto de estudio fue abordado con metodología cualitativa, el estudio 
de caso. La obtención de los datos contempló análisis documental, observaciones 
de clase, estancias en la institución, entrevistas semiestructuradas a informantes 
claves y entrevistas en profundidad a la maestra. Estos dan cuenta de que la docente 
realizó innumerables acciones fuera de la escuela con intenciones pedagógicas, que 
desdibujaron las fronteras del aula. El eje articulador de la práctica docente estuvo 
centrado en los sujetos jóvenes y adultos y en estrecha vinculación con el entramado 
socioterritorial. Este posicionamiento implicó un reconocimiento de las condiciones 
locales, de las relaciones sociales y de las instituciones y organizaciones que configuran 
dicho contexto, así como de las múltiples demandas estudiantiles que la interpelaron. 
Desde esta perspectiva, todas las actividades realizadas por la maestra —entendidas 
como práctica docente— fueron realizadas con sentido pedagógico e incluyeron las 
tareas prescriptas y otras que surgieron del compromiso ético y político con la realidad 
educativa.

Gladys Blazich

D o s s i e r  M O DA L I DA E S  E D U C AT I VA S
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ABSTRACT

The teaching practice of a primary-level teacher in the Permanent Education for Youth 
and Adults (EPJA) in the province of Chaco, Argentina, is examined. The object of study 
was approached using a qualitative methodology, specifically a case study. Data collection 
included document analysis, classroom observations, time spent within the institution, 
semi-structured interviews with key informants, and in-depth interviews with the teacher. 
The findings reveal that the teacher carried out numerous pedagogically oriented actions 
outside the school, which blurred the boundaries of the classroom. These actions 
demonstrate that the core of her teaching practice was centered on young and adult 
learners and was closely connected to the socio-territorial fabric. This stance involved a 
recognition of local conditions, social relationships, and the institutions and organizations 
that shape this context, as well as the multiple student demands that challenged her. From 
this perspective, all the activities carried out by the teacher—understood as part of her 
teaching practice—were pedagogically driven, including both those that were prescribed 
and others that emerged from her ethical and political commitment to the educational 
reality.

keywords
youth and adult education  ·  primary education  ·  teaching practice

Introducción 

E l presente artículo deriva de las indaga-
ciones realizadas en el marco de la tesis 
doctoral denominada “La construcción 

de la práctica docente en el nivel primario de 
la educación permanente de jóvenes y adultos. 
Un estudio de caso” (Blazich, 2021).1 

En dicha tesis, se estudiaron los procesos 
de construcción de la práctica docente de una 
maestra de la provincia del Chaco que traba-
jaba simultáneamente en dos espacios con ca-
racterísticas institucionales y organizacionales 
diferentes: una escuela de nivel primario de la 
modalidad Educación Permanente de Jóvenes 
y Adultos (EPJA) y un plan de terminalidad 
educativa, el Plan FinEs —también de nivel pri-
1    Dirigida por la Dra. María del Carmen Lorenzatti y codirigi-
da por el Dr. Álvaro Javier Di Matteo (Universidad Nacional de 
Luján).

mario— que funcionaba en una parroquia en 
la misma localidad. En este sentido, se pensó 
que mientras la escuela impone estructuras 
tradicionales y rígidas, otros espacios sociales 
podrían permitir prácticas pedagógicas más 
flexibles y diversas.

La metodología con la cual se abordó el 
objeto de estudio fue de tipo cualitativo, espe-
cíficamente el estudio de casos (Stake, 1998). 
Esto implicó pensar la práctica de la maestra 
como práctica social, compleja, situada, histó-
rica y configurada a partir de los grupos de es-
tudiantes y del contexto de desarrollo (Achilli , 
1986 y 2006; Freire, 1992 y 2008; Rockwell y 
Mercado, 1988). 

Las decisiones metodológicas involucra-
ron el análisis de la normativa que reguló la 
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modalidad EPJA en el período 2003-2015, por 
entenderlo como un tiempo clave en el de-
sarrollo de la modalidad, fundamentalmente 
a partir de la sanción de la Ley de Educación 
Nacional (LEN) (26206/06), que la definió, 
por primera vez en la historia de la Argentina, 
como modalidad del sistema educativo. En 
la LEN, las modalidades son definidas como 
“aquellas opciones organizativas y/o curricu-
lares de la educación común, dentro de uno o 
más niveles educativos, que procuran dar res-
puesta a requerimientos específicos de forma-
ción”; plantean atender demandas particulares 
“de carácter permanente o temporal, perso-
nales y/o contextuales” (Honorable Congreso 
de la Nación Argentina, 2006, Art. 17). De esta 
manera, la EPJA busca “garantizar la alfabeti-
zación y el cumplimiento de la obligatoriedad 
escolar” a todas aquellas personas que no la 
hubieran podido completar en las edades es-
tipuladas reglamentariamente, y “brindar po-
sibilidades de educación a lo largo de toda la 
vida” ( Ibidem,  Art. 46). 2 

“ 
. . . la EPJA busca 

“garantizar la 
alfabetización y el 

cumplimiento de la 
obligatoriedad escolar” 

a todas aquellas personas 
que no la hubieran 

podido completar en 
las edades estipuladas 

reglamentariamente.. .”

2    Al respecto, cabe destacar que la Ley Federal de Educación 
(24195/93), derogada por la LEN, la había marginado dentro de 
los Regímenes Especiales (Capítulo 7), junto con la Educación 
Especial, la Artística y otras, desconociendo su verdadera espe-
cificidad.

Como estrategia metodológica, también 
se realizaron estancias en la escuela y en la pa-
rroquia para compartir el cotidiano, la obser-
vación de clases en los dos espacios educativos 
y la realización de entrevistas en profundidad 
para conocer el recorrido educativo y labo-
ral de la maestra y sus decisiones en torno a 
la organización de la enseñanza en cada caso. 
Asimismo, se entrevistaron otros sujetos con-
siderados informantes clave, tales como la di-
rectora y la secretaria, y se mantuvieron char-
las informales con un maestro y el portero de 
la escuela de nivel primario. 

En la línea del estudio de la práctica do-
cente, en esta oportunidad, se presenta el aná-
lisis de algunas actividades realizadas por Sara, 
la maestra, solo en el marco de la Escuela para 
Adultos (en adelante, EPA). Interesa mostrar 
los sentidos pedagógicos con los que desarro-
lló cada actividad y discutir los alcances de los 
conceptos de práctica pedagógica y práctica 
docente. 

El contexto institucional: 
la escuela para jóvenes y 
adultos de la modalidad 
EPJA

La escuela está emplazada en una loca-
lidad del sudoeste de la provincia del Chaco, 
originada a partir de la producción de tanino 
a comienzos del siglo XX. Allí se instalaron va-
rias fábricas que dieron empuje a la economía 
local y atrajeron a la primera población obre-
ra. Sin embargo, a mediados del siglo XX, se 
produjo un proceso de desindustrialización 
que convirtió a la zona en una ciudad dormi-
torio. Su gran crecimiento demográfico y la 
expansión urbana desordenada produjeron 
problemáticas vinculadas con el acceso a servi-
cios básicos, la planificación territorial y su in-
tegración a la ciudad de Resistencia. El área se 
transformó en una zona con alta precariedad 
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habitacional y asentamientos informales, con 
déficit de transporte público, salud, agua, 
energía y fuentes laborales.

La institución escolar es una EPA que  
—como la mayoría— no tiene instalaciones 
propias, sino que funciona en las instalaciones 
de una escuela primaria común, en horario 
vespertino. Está ubicada frente a una plaza, y 
consta de un edificio nuevo (exclusivo de la es-
cuela primaria común) y un sector de seis aulas 
más precarias. Este sector, junto a la secretaría, 
a partir de las 18 horas están destinados a la 
Escuela de Jóvenes y Adultos. También cuenta 
con otras unidades educativas, los anexos, de-
pendientes administrativa y pedagógicamente 
de la sede central, que funcionan en espacios 
cedidos por la comunidad: capillas, iglesias 
u hogares para menores, sindicatos, salones 
comunitarios, comedores u ONG, donde los 
horarios de desarrollo dependen del grupo de 
estudiantes asistentes y de la disponibilidad 
del espacio. 

Esta escuela era también sede del Plan 
FinEs para la localidad, es decir que todas las 
subsedes dependían de esa institución, que 
emitía los títulos de finalización de estudios 
primarios del plan. 

Muchas de sus maestras y maestros tra-
bajaban en ambos espacios: la escuela y el Plan 
FinEs.

Los sujetos: Sara y sus 
estudiantes

La definición de la adultez conlleva ne-
cesariamente una mirada multidimensional. 
Según Menin (2003), no es una etapa única-
mente biológica, sino que es una construcción 
sociocultural. En este marco, subraya que el 
crecimiento físico asociado a la edad cronoló-
gica, al grado de autonomía alcanzado y a la 
experiencia individual y colectiva configuran 
una estructura dinámica que permite diferen-
ciar al sujeto adulto del niño o niña. El autor 

también señala que “no importa cuánto sabe 
(mucho, poco o nada) de lo que exige el siste-
ma escolar, ni cuántos años tiene, sino cuánto 
puede (física, psíquica y socialmente) dentro 
de una sociedad y en relación con la clase so-
cial a la que pertenece” (p. 42). El tiempo histó-
rico también influye en la construcción social 
de esta categoría, marcando diferencias en 
distintos períodos. 

Según Rodríguez (1996), la adultez en el 
ámbito de la EPJA opera como un eufemismo 
que encubre la condición de marginalidad pe-
dagógica; el sujeto destinatario de estas pro-
puestas educativas pertenece generalmente a 
sectores sociales subordinados, condición que 
trasciende su edad cronológica. Esta perspec-
tiva es compartida por Brusilovsky y Cabrera 
(2006), quienes sostienen que el sujeto de la 
EPJA no se define ni por su edad ni por el nivel 
de desarrollo de sus capacidades, sino por su 
condición de exclusión del sistema escolar for-
mal. Desde el discurso pedagógico hegemó-
nico, este sujeto es construido como alguien 
“carenciado”, cuestión que invisibiliza su iden-
tidad como trabajador o trabajadora, madre o 
padre, militante o ciudadano. Se lo configura 
en contraposición a la infancia, despojándolo 
de sus trayectorias y saberes.

Los y las estudiantes que participan en la 
EPJA conforman un grupo caracterizado por 
una marcada heterogeneidad en sus trayecto-
rias educativas, saberes previos, experiencias, 
intereses y motivaciones. A pesar de estas di-
ferencias, Rivero (2014) establece algunos as-
pectos en común: 

	y Son alfabetizados o se encuentran en 
proceso de alfabetización.

	y Han tenido experiencias previas en el sis-
tema educativo formal o no y manifies-
tan una motivación vinculada a la mejora 
de sus proyectos de vida, particularmen-
te en un contexto laboral que impone 
nuevas exigencias.
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	y Poseen saberes diversos, tanto adquiri-
dos en su experiencia cotidiana como en 
el ámbito laboral; sin embargo, muchos 
no cuentan con certificaciones oficiales, 
lo que representa una deuda personal y 
social.

	y En muchos casos, son madres y padres 
que buscan fortalecer sus capacidades 
para acompañar mejor los procesos es-
colares y de desarrollo de sus hijos e hi-
jas.

El grupo de estudiantes de la EPA de esta 
investigación compartía gran parte de estas 
características. Además, pertenecían a grupos 
con bajos ingresos, habitaban viviendas preca-
rias sin servicios básicos (agua, cloacas) y po-
seían acceso limitado a equipamiento tecno-
lógico y conectividad. En cuanto a las edades, 
el grupo era bastante heterogéneo (entre los 
catorce y los sesenta años), aunque predomi-
naban los más jóvenes; la distribución por gé-
neros marcó una mayor presencia femenina. 
Durante el trabajo de campo, se observó que 
la asistencia en número de estudiantes siem-
pre se mantuvo alta (en promedio veintiuno), 
aunque la composición del grupo variaba en 
cada clase.

En cuanto a la maestra, su formación ini-
cial está vinculada con la docencia en el nivel 

primario para niños y niñas. Tiene una larga 
trayectoria en la educación de personas jóve-
nes y adultas, en principio como alfabetizado-
ra, luego por un breve período como maestra 
en la educación de niños y niñas, y posterior-
mente, en el nivel primario en anexos y sedes 
centrales de escuelas de la EPJA, del Plan FinEs, 
y también como directora de la institución a la 
que pertenece (también de EPJA) desde hace 
muchos años. Desde estos espacios, construyó 
una relación comprometida, solidaria y cerca-
na con la comunidad educativa y local y con 
equipos de gestión del municipio que la con-
sideran una referente educativa, por lo que es 
convocada a participar de distintos espacios de 
discusión y toma de decisiones en ese ámbito. 

A lo largo de su trayectoria profesio-
nal, realizó un proceso formativo amplio en 
respuesta a las demandas que le imponía la 
práctica, aunque no vinculado con la especi-
ficidad de la EPJA, ya que no existían ofertas 
específicas. No obstante, en 2015, luego de la 
apertura de una Diplomatura Universitaria en 
Educación de Personas Jóvenes y Adultas en 
la Facultad de Humanidades de la Universidad 
Nacional del Nordeste, pudo acceder a esta 
formación, que valoró muy significativamente. 
Según comentó en una de las entrevistas, “eso 
cambió la visión nuestra (. . .) porque todos esos 
autores que conocimos en la diplo [diploma-
tura] nunca supimos que existían como tal. . ." 
(Fragmento Entrevista 3).

Práctica docente y  
práctica pedagógica

La práctica docente es una práctica so-
cial que muestra gran complejidad, dado que 
está atravesada por múltiples dimensiones que 
diversos autores (Achilli , 1986 y 2006; Rockwe-
ll y Mercado, 1988; Freire, 1992) vinculan, equi-
paran o explican con relación a otros concep-
tos como práctica de enseñanza, enseñanza, 
práctica pedagógica y práctica educativa. 

“ 
Los y las estudiantes 

que participan en la EPJA 
conforman un grupo 

caracterizado por una 
marcada heterogeneidad 

en sus trayectorias 
educativas, saberes previos, 

experiencias, intereses y 
motivaciones.”
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Achilli (2006) sostiene que la práctica do-
cente es “una práctica desarrollada por sujetos 
cuyo campo identitario se construye alrededor 
de los procesos fundantes del quehacer educa-
tivo como son los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje” (p. 23). Según esta autora, “impli-
ca un conjunto de actividades, interacciones, 
relaciones que configuran el campo laboral del 
sujeto maestro o profesor en determinadas 
condiciones institucionales y sociohistóricas” 
(p. 23). Estas actividades tienen su origen y 
rebasan lo que la autora denomina “práctica 
pedagógica”, que es la que se desarrolla en el 
“contexto de aula y está caracterizada por la 
relación docente, alumno y conocimiento” (p. 
23).

Davini (2015) sostiene que existe una 
visión simplificadora de las prácticas que se 
restringe solo a lo que las personas hacen. Esta 
mirada

(. . .) oculta que no hay hacer sin pensar, y que 
las prácticas son resultados de los sujetos, 
que involucran siempre el pensamiento y la 
valoración, así como las diversas nociones e 
imágenes sobre el mundo. Es decir, acción y 
pensamiento van de la mano, y en este pro-
ceso influyen ideas y valoraciones propias 
resultado de diversas experiencias anterio-
res sociales y personales. (p. 24)

Si bien la práctica pedagógica define el 
trabajo del docente, se debe reconocer que 
está inmersa en una compleja red de activida-
des y relaciones. Es decir que la práctica do-
cente incluye múltiples tareas que están vin-
culadas con la enseñanza, pero también con la 
elaboración de proyectos institucionales, con 
la construcción de vínculos y articulaciones de 
trabajo con distintos sectores sociales y con 
referentes políticos o religiosos. Se agregan 
aquellas que tienen que ver con decisiones 
personales (compromiso personal) para cola-
borar con el bienestar de los y las estudiantes 
en problemáticas de la vida cotidiana: la asis-
tencia médica, legal, nutricional u otras.

Desde la perspectiva del trabajo docen-
te, Aguilar (1995) plantea —en una indagación 
realizada en México, pero que aplica a la Ar-
gentina— que a los docentes únicamente se 
les reconoce la tarea de enseñar. Sin embargo, 
asevera que “el trabajo de los maestros en las 
escuelas se compone de tareas de enseñanza, 
así como de un conjunto de múltiples activida-
des que constituyen el sostén y funcionamien-
to de la escuela” (p. 121). A estas actividades 
las denominó “trabajo extraenseñanza”: no 
solo constituyen una carga de trabajo, sino que 
son consideradas parte indisoluble de la tarea 
docente y desempeñan un papel sustancial en 
la construcción social de la escuela (Aguilar, 
1995). La inscripción de estudiantes, el comple-
tamiento de planillas diversas, la organización 
de actividades para juntar fondos para la ins-
titución, la preparación de actos escolares y el 
acompañamiento de estudiantes, entre otras, 
son ejemplo de ello. 

Existe una relación entre formación do-
cente y práctica docente en un doble sentido 
(Achilli , 2006): “Por un lado, como práctica de 
enseñanza que supone cualquier proceso for-
mativo. Por el otro, como la apropiación del 
mismo oficio magisterial, de cómo iniciarse, 
perfeccionarse y/o actualizarse en la práctica 
de enseñar” (p. 23). Esta idea se plasma clara-
mente en el caso de Sara.

En este marco, la trayectoria de forma-
ción de Sara como maestra en la EPJA da cuen-
ta de que, a partir de sus inicios en la docencia, 
comenzó un proceso de formación que fue 
compartido con compañeros y compañeras de 
trabajo, supervisoras y con distintas personas 
de la comunidad con quienes se vinculó a tra-
vés de actividades y contextos. Dicho proceso 
se fue construyendo en la práctica persisten-
temente con otros y otras. Si bien no siempre 
estuvo directamente vinculado con la especifi-
cidad de la EPJA, Sara le fue otorgando a cada 
tramo diferentes sentidos según las necesida-
des que interpelaban su desempeño.
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Para ahondar en estos aspectos, se pre-
sentan a continuación algunas actividades que 
Sara realizó con sus estudiantes.

Los aprendizajes más allá 
del aula

En las entrevistas, Sara relató algunas 
de las múltiples actividades que desarrollaba 
con sus estudiantes, en el marco de su pues-
to laboral como maestra, fuera de la escuela. 
Algunas acciones se originaban en solicitudes 
de autoridades de las instituciones de la loca-
lidad, y otras respondían a su interés personal 
por ampliar los aprendizajes de los y las estu-
diantes. Para ella, todas asumían un carácter 
formativo. Mencionó que para la directora 
de la EPA eran prácticas inútiles destinadas “a 
perder tiempo”, por ello sentía que para todas 
las actividades que no se identificaran con una 
enseñanza tradicional, es decir, en el interior 
del aula, debía realizar distintas gestiones que 
representaban una carga más de trabajo, como 
por ejemplo, elaborar un proyecto y pedir au-
torización.

Una de las acciones fue la visita a la Bi-
blioteca Pública Popular de la localidad, para 
que sus estudiantes asistieran a la proyección 
del film El pombero. 3 En esa oportunidad, el 
grupo de estudiantes pudo además conocer 
el espacio y consultar distintos materiales de 
lectura. Para la maestra, el objetivo de la sa-
lida fue introducir el tema “mitos y leyendas” 
mediante una actividad recreativa a partir de 
la historia de un personaje que ya conocían. 
Expresó que a los y las estudiantes “les gusta 
más” salir de la institución escolar, y que, como 
se dio en el marco de la “Semana de la Lectu-
ra”, aprovecharían para seguir trabajando el 
área de Lengua en el aula.

La maestra consideraba de importancia 
que los y las estudiantes amplíen sus posibi-

3    Cortometraje de Producciones la Buena Gente para el Mi-
nisterio de Educación de la Nación (1999). Relata la vida de un 
personaje mítico local.

l idades de aprendizaje, fundamentalmente 
desde una mirada crítica. En este sentido, en 
una oportunidad, en coordinación con una 
agrupación política, los llevó a una conferen-
cia para abordar el tema de la colonización. El 
contenido abrió consideraciones diferentes a 
las expresadas en los manuales que normal-
mente utilizaban, y suscitó algunas charlas 
posteriores. Al respecto, expresó: “muy linda 
la charla que dio.. . fuerte nomás.. . las cosas que 
ellos dicen sobre Sarmiento, Rivadavia.. . yo le 
miraba las caras a mis alumnos.. .” (Fragmento 
Entrevista 2).

A Sara también le importaba la parti-
cipación de los y las estudiantes en eventos 
culturales, así que a lo largo del ciclo lectivo 
asistieron a ferias, actos patrios y “la estudian-
tina”,4 eventos organizados por el municipio y 
articulados con la escuela y con la maestra. 

Y ahora hace dos semanas atrás tuvimos una 
jornada interinstitucional de lectura ahí en 
la Casa de la Cultura y llevé a mis chicas a 
participar. Ellos representaron en una obrita 
de teatro el cuento del pomberito que escri-
bió una de las chicas. (Fragmento Entrevista 
2)

Otra de las salidas que relató fue coor-
dinada con el director del hospital, para que el 
grupo de estudiantes conociera el nosocomio 
y aprendiera sobre el calendario de vacuna-
ción. En una ocasión, también realizaron una 
recorrida por el barrio y por la plaza, para re-
conocer los cambios que se produjeron a lo 
largo del tiempo en el lugar donde vivían: “por 
ejemplo, fuimos a identificar dónde estaban 
los cines que tenía.. .” (Fragmento Registro 5. 
Sede Central). Ella entiende que estas activi-
dades son las que hacen “que les guste venir 
a la escuela, están a gusto.. . caminamos.. . y 
ahí aprovechamos.. . conversamos, charlamos” 
(Fragmento Entrevista 2).

En sus relatos, se observa que Sara uti-
lizaba estas salidas para trabajar, entre otros 

4    Evento que festeja el Día de la Primavera y el Día del Estu-
diante.
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aspectos, la pertenencia al barrio, el conoci-
miento de las instituciones públicas, y de este 
modo, consolidar su vínculo con los y las es-
tudiantes. Trabajaba ciertos contenidos, pero 
fundamentalmente establecía lazos con ellos 
que fortalecían la confianza en sí mismos; y a 
la vez, se apropiaban de otros conocimientos, 
construyendo también su proceso formativo. 

Es mostrarles otra cosa.. . ver que ellos pue-
den ser capaces de hacer lo que quieran por-
que están muy muy creídos de que ellos no 
pueden, que ellos no van a poder.. . Incluso a 
veces, muchas veces, me pasó de que íbamos 
en el colectivo por ejemplo a ver una pelícu-
la al cine, y que te digan “yo no me subí nun-
ca a un colectivo”, o que digan “guauuu.. .” 
cuando ven la estructura del tanque del 
hiper [hipermercado]. . . O ver gente grande 
que nunca fue al cine.. . y yo cuántas veces 
me fui al cine.. . (Fragmento Entrevista 3)

Esta perspectiva no es común en la 
modalidad, ya que frecuentemente los y las 
estudiantes son descriptos a través de sus ca-
rencias, generalmente socioeconómicas. En 
un trabajo anterior (Blazich y Ojeda, 2013), se 
relevaron las voces de docentes de una EPA 
que refirieron algunas de las características de 
sus estudiantes. Al respecto, los y las docentes 
describieron a sus alumnos “con muchas nece-
sidades afectivas, mal alimentados y sin con-
tención familiar; manifiestan que muchos es-
tán desocupados, son drogadictos, alcohólicos 
o prostitutas” (p. 51). Afirmaron que las proble-
máticas pedagógicas dan cuenta de problemas 
sociales mucho más hondos. Al describir sus 
grupos, los dividieron en “los jóvenes” y “los 
adultos”, comparando y diferenciando sus po-
sibilidades e intereses. Se advirtió que esta seg-
mentación podría orientar a los y las docentes 
en sus prácticas y sus relaciones pedagógicas, 
en las que estas valoraciones no siempre son 
potenciadoras de los procesos pedagógicos de 
los sujetos (Blazich y Ojeda, 2013). 

Sin embargo, Sara, en su práctica, bus-
caba desmontar los estigmas asociados a las 
supuestas carencias del grupo, promoviendo 
experiencias que les permitieran acceder a co-
nocimientos sociales a los que históricamente 
no habían tenido acceso, debido a su posición 
dentro de la estructura social. Sara identifica-
ba que muchos de ellos no conocían ciertas 
actividades cotidianas —como viajar en colec-
tivo, ir al cine o recorrer un hipermercado— no 
por falta de interés, sino porque no tenían las 
condiciones materiales para hacerlo. Estas ac-
tividades, lejos de ser triviales, operaban como 
mediadoras en la ampliación del universo 
simbólico y cultural del estudiantado. En este 
sentido, la propuesta pedagógica de la maestra 
no se limitaba a la transmisión de contenidos 
escolares, sino que aspiraba a generar oportu-
nidades de apropiación de saberes vinculados 
con un mundo social más amplio.

“ 
Sara utilizaba estas 

salidas para trabajar, 
entre otros aspectos, la 

pertenencia al barrio, 
el conocimiento de las 
instituciones públicas,  

y de este modo,  
consolidar su vínculo con  

los y las estudiantes.”

La docente abordó su tarea desde una 
mirada formativa que trascendía los límites 
del aula, incorporando actividades externas 
con una intención pedagógica amplia. Aunque 
su enfoque podría interpretarse parcialmente 
influido por una lógica asistencialista, lo que 
predominaba era una mirada orientada a la va-
lorización de las capacidades y los saberes de 
sus estudiantes. 
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Conclusiones
Las acciones desarrolladas por Sara evi-

dencian que el eje articulador de su práctica 
docente estuvo centrado en los sujetos jóve-
nes y adultos y en estrecha vinculación con el 
entramado socioterritorial en el cual desplega-
ba su labor. Este posicionamiento implicó un 
reconocimiento de las condiciones locales, de 
las relaciones sociales y de las instituciones y 
organizaciones que configuran dicho contex-
to, así como de las múltiples demandas que 
interpelan a los y las docentes en el ámbito de 
la EPJA .

En esta línea, resulta pertinente retomar 
la conceptualización de práctica docente ela-
borada por Achilli (1986), quien sostiene que 
esta no se limita exclusivamente a la dimensión 
pedagógica, sino que la excede, aludiendo a un 
conjunto complejo de acciones, interacciones 
y relaciones situadas histórica e institucional-
mente. Desde esta perspectiva, la labor de Sara 
puede ser comprendida como práctica docen-
te, ya que incorpora tanto tareas prescriptas 
como otras que surgen del compromiso ético 
y político con la realidad educativa, aunque to-
das tienen sentido pedagógico.

Achilli (1986) distingue entre acciones de 
carácter burocrático —tales como la elabora-
ción de planificaciones y la gestión documental 
del alumnado—, otras encomendadas por las 
instituciones escolares —como la organización 
de rifas, el cobro de cuotas de cooperadora, la 
participación en reuniones institucionales o el 
acompañamiento en los recreos—, y finalmen-
te, aquellas requeridas por el Estado, como la 
realización de censos. En el caso de Sara, se 
identifican prácticas que se corresponden con 
estas cuestiones, pero también otras que no se 
encuentran formalizadas en ninguna normati-
va, y que, sin embargo, han sido asumidas de 
manera recurrente por el colectivo docente, 
convirtiéndose en prácticas instituidas que 
inciden en los procesos de construcción insti-
tucional y en la configuración de identidades 

profesionales. Sara se apropió de estas prácti-
cas, resignificándolas y dotándolas de sentidos 
propios.

Asimismo, su práctica pedagógica tras-
ciende los límites del aula, ampliando el man-
dato fundacional de la enseñanza mediante 
la incorporación de actividades formativas 
vinculadas al territorio. La noción de prác-
tica docente en sentido amplio, retomada 
por Achilli (2006), permite comprender que 
estas acciones también forman parte cons-
titutiva del hacer docente. La autora señala, 
entre otras, intervenciones relacionadas con 
la asistencia alimentaria, el acceso a la salud, 
el acompañamiento en trámites legales (como 
la regularización documental de estudiantes), 
así como los diversos relevamientos y diagnós-
ticos requeridos por políticas educativas que 
condicionan el acceso a recursos instituciona-
les para la presentación de “proyectos innova-
dores” (p. 24).

Sara, a su vez, incorporó nuevas acciones 
derivadas de las problemáticas propias de su 
comunidad, de las demandas institucionales y 
de las condiciones de vida de sus estudiantes. 
En cada una de ellas fue construyendo signi-
ficaciones en torno a los sujetos con los que 
trabajaba. Se destacan, por ejemplo, las salidas 
educativas como espacios privilegiados para el 
fortalecimiento de vínculos, el diálogo inter-
personal y el conocimiento mutuo, elementos 
fundamentales para una pedagogía situada.

Por último, es preciso señalar que las 
trayectorias educativas y formativas de Sara 
moldearon progresivamente su cosmovisión, 
y desde allí definió criterios para orientar su 
intervención docente: cuándo, cómo y en qué 
espacios involucrarse, y de qué modo estable-
cer vínculos pedagógicos con jóvenes y adul-
tos. Esta toma de decisiones refleja una praxis 
situada en la que se articulan saberes profesio-
nales, experiencia acumulada y compromiso 
con el derecho a la educación. 
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RESUMEN

The school-family relationship in a new social and 
cultural scenery. Contemporary neo-rural migration  
in Traslasierra, Córdoba
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El presente artículo retoma la temática abordada en la investigación “Neorruralidad 
contemporánea, el desafío de la educación en Traslasierra”, con el objeto de 
comprender las concepciones educativas y las diversas formas de estilos de vida de las 
familias migrantes que arriban al valle de Traslasierra en la provincia de Córdoba. Nos 
proponemos traducir las expectativas, los intereses y las relaciones interpersonales que 
se producen en las escuelas primarias rurales, generando un entramado de vínculos 
entre la escuela y la familia que influye en la cotidianeidad escolar, comunitaria y social.
Se describen las características que presentan las migraciones, la inserción de los nuevos 
habitantes en las instituciones sociales de cada pueblo y en sus escuelas, con distintos 
niveles de participación y adhesión a la escuela nueva, caracterizada por centrarse en 
el estudiante, promoviendo su autonomía, actividad, libertad y un aprendizaje más 
significativo a través de la experiencia y la actividad práctica.
En este marco, la escuela primaria, estatal, rural, se moviliza potenciando sus espacios 
para dar respuesta y tramitar mejor los vínculos que en ella se producen.

Lydia Bibiana Flores 
Miriam Edith López 
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ABSTRACT

This article revisits the theme addressed in the research "Contemporary Neo-Rurality, the 
Challenge of Education in Traslasierra", with the aim of understanding the educational 
conceptions and diverse lifestyles of migrant families arriving in the valley. This aims to 
translate the expectations, interests, and interpersonal relationships that develop in rural 
schools, generating a network of links between school and family that influences daily 
school, community, and social life.
The characteristics of these migrations are described, with the integration of new 
inhabitants into the social institutions of each town and their schools, with varying levels 
of participation, at times embracing the pedagogical proposals they offer and at times 
questioning a traditional format still in place, in the face of the emergence of the new 
school. The latter is characterized by focusing on the student, promoting their autonomy, 
activity, freedom and a more meaningful learning through experience and practical 
activity, in accordance with the new school movement.
Within this framework, rural public primary schools are mobilizing , strengthening their 
beneficial spaces to respond to and better manage the connections that develop within 
them. 

keywords
contemporary neo-ruralism  ·  rural schools 

native and immigrant families

Introducción

Creo que educar tiene que ver con tender la 
mesa (...) para que el otro pueda elegir (...) saber 

que ese platillo, que ese alimento cultural está 
disponible también para él. (...) La mesa es con todo 

lo que tengo, con los huecos de lo que no tengo y 
puedo advertir que carezco, con los espacios para 

que otros pongan cosas, y el otro ahí, todo otro, 
quien quiera (...) no tiene que tener condicionado su 
acceso a la mesa de esos saberes que constituyen la 

herencia colectiva. 

Frigerio en Dirección General de Cultura 
y Educación de Buenos Aires, 2021

L a mesa que se ofrece como símbolo del 
alimento cultural es, en esta oportuni-
dad, la de las escuelas rurales del oeste 

cordobés. A partir de esta imagen, pretende-
mos compartir un trabajo de investigación 
que se enmarca en la Licenciatura en Gestión 
Educativa de la Universidad Provincial de Cór-
doba, denominado “Neorruralidad contempo-
ránea, el desafío de la educación en Traslasie-
rra”. Con ese trabajo, iniciamos el estudio para 
comprender los procesos culturales que se 
producen en escuelas rurales de nivel primario 
del departamento San Javier en la provincia de 
Córdoba, con la incorporación de niñas y niños 
de familias migrantes provenientes de centros 
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urbanos. El campo de estudio tuvo como esce-
nario dos escuelas rurales del valle, modalidad 
que nos interesa por verse directamente afec-
tada por un movimiento social, joven y com-
plejo, una migración neorrural contemporá-
nea, interna e inversa, que se está dando desde 
comienzos del siglo XXI en Argentina, en las 
sierras de Córdoba, y puntualmente, en el valle 
de Traslasierra.

Según Quirós (2019), a las localidades se-
rranas de Córdoba llegan tanto profesionales, 
licenciados y artistas como comerciantes, tra-
bajadores manuales y artesanos. Algunos con-
tinúan con sus ocupaciones de origen y otros 
incursionan de lleno en faenas rurales, por 
lo general orgánicas o agroecológicas. Otros 
practican terapias espirituales o alternativas: 
yoga, budismo, metafísica, medicinas ances-
trales y chamánicas; están los que invierten en 
actividades productivas, gastronómicas o tu-
rísticas; también hay artesanos que tienen un 
circuito semanal de ferias de la zona; y están 
los que hacen de todo un poco, conforman-
do una “multifacética pluriactividad” (p. 276). 
Esto da lugar a una diversificación de los suje-
tos que residen en las localidades serranas; a 
quienes viven allí desde hace generaciones, se 
suman estos nuevos migrantes.

Encontramos en la migración neorrural1 
la respuesta a la mixtura cultural observada 
en las escuelas rurales del valle, resultado del 
encuentro de las comunidades locales con las 
que arriban y que buscan en el espacio escolar 
la posibilidad de escolarizar a sus hijas e hijos.

La diversidad en la escuela ha sido abor-
dada desde perspectivas etnográficas que 
focalizan en los procesos de discriminación y 
desigualdad social en una aparente “norma-
lidad integradora” que obtura reconocer las 

1   Se refiere a la llegada de población urbana al valle de Trasla-
sierra, atraída por un estilo de vida más tranquilo y en contacto 
con la naturaleza. Este fenómeno transforma el paisaje social de 
las localidades, donde conviven distintos grupos culturales y se 
revitalizan actividades como la producción artesanal y agrícola 
con nuevas técnicas y proyectos de sustentabilidad.

prácticas estigmatizantes de las instituciones 
educativas en contextos de pobreza y exclu-
sión social (Sinisi , 1999; Novaro, 2011). A dife-
rencia de estos estudios, nos interesa indagar 
en una temática poco explorada: el encuentro 
intercultural que se produce en las escuelas 
rurales, en el marco de los procesos migrato-
rios neorrurales, que no se caracterizan por las 
situaciones de pobreza y exclusión social de 
estudiantes y sus familias, sino por las diversas 
concepciones sobre educación, lenguajes y có-
digos culturales.

“ . . .nos interesa indagar 
en una temática poco 
explorada: el encuentro 
intercultural que se 
produce en las escuelas 
rurales, en el marco de 
los procesos migratorios 
neorrurales, que no se 
caracterizan por las 
situaciones de pobreza 
y exclusión social de 
estudiantes y sus familias, 
sino por las diversas 
concepciones sobre 
educación, lenguajes y 
códigos culturales.”
En este marco, nos parece importante 

destacar que:
En la Argentina el discurso pedagógico “nor-
malizador” en torno al que se organizó el sis-
tema escolar durante casi un siglo se propu-
so erradicar la diversidad cultural de origen 
al tiempo que construyó un imaginario so-
cial en el que la educación fue considerada 
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pieza clave en la disolución de estas diferen-
cias. (Puiggrós en Thisted, 2000, p. 9)

El mandato homogeneizador anulaba la 
posibilidad de pensar la heterogeneidad en la 
escuela. Pero estamos ante cambios epocales 
innegables, donde no se puede ignorar el ca-
rácter multicultural de la institución escolar. 

Advertimos que el fenómeno neorrural 
con frecuencia desafía a la gestión de las es-
cuelas rurales estatales del valle, afectando los 
vínculos intrainstitucionales, ciertos marcos 
organizativos y las condiciones para la ense-
ñanza de algunas temáticas, dado que las fa-
milias llegadas adhieren o se oponen a ciertas 
situaciones según sus creencias, f ilosofías de 
vida e intereses. 

Asimismo, este fenómeno neorrural in-
terpela al formato de la escuela tradicional, 
por su carácter conservador y su uniformidad. 
Inés Dussel (2018) lo describe como un tiempo 
y clima en el que la escuela recibe una crítica 
anti-escolar: “la convicción de que la escuela 
es una institución autoritaria, y que combina 
la obsolencia de sus formas y contenidos con 
la rigidez y la dificultad para cambiar” (p. 83). 
Crítica, que, al decir de la pedagoga, vale la 
pena desmontar, lo cual representa un desafío 
a tramitar, mientras se busca el equilibrio de-
seado y se preservan sus valores e identidades, 
principalmente en las escuelas del valle.

La investigación adoptó el paradigma 
interpretativo de la investigación social, in-
tentando comprender los hechos sociales a 
partir de la subjetividad de los individuos, en 
este caso, familias y docentes, para interpre-
tar la realidad educativa desde motivaciones y 
acciones de las nuevas comunidades del valle. 
Nos posicionamos desde el enfoque cualita-
tivo, que ofrece flexibilidad y reflexibilidad 
(Hammersley y Atkinson en Maxwell, 1996, p. 
4), para realizar un estudio de caso en dos es-
cuelas.

El acercamiento a las familias mediante 
entrevistas en profundidad permitió conocer 
los motivos del establecimiento en la zona y las 
expectativas que poseen para la escolarización 
de sus niñas y niños. Surgieron datos relevan-
tes que impactan directamente en las escuelas 
rurales estatales que reciben no solo nuevos 
estudiantes, sino también nuevas concepcio-
nes y culturas. 

El artículo apunta a desentrañar la llega-
da de esta corriente migratoria a las escuelas 
rurales estatales del valle de Traslasierra y el 
impacto en su cultura, visitando la organi-
zación, los vínculos, la enseñanza, la vida en 
comunidad y las derivas de una convivencia 
que se teje con las representaciones de unos y 
otros (familias venidas, familias nativas, docen-
tes). Todo esto conforma una alteridad que se 
entrama con distintos puntos, nudos, tensio-
nes y ajustes variables que la definen. 

Comenzamos el artículo con la descrip-
ción del encuentro intercultural que se produ-
ce a partir de la migración neorrural, continua-
mos con los vínculos que se van entramando 
entre familias y docentes de las escuelas rura-
les del valle, y finalmente, abordamos los as-
pectos que se ponen en discusión-tensión en 
esta relación.

Un encuentro diferente
Partimos del reconocimiento de la diver-

sidad de culturas que arriban al valle; en ese 
sentido, Domenach señala: “La transformación 
de los espacios rurales es una causa y conse-
cuencia de lógicas migratorias multiformes 
que hacen emerger nuevos perfiles de migran-
tes que se recomponen permanentemente” 
(en Trimano, 2014, p. 53). 

Los cambios de situaciones o modos de 
vida que se están produciendo en las grandes 
ciudades, como la inseguridad, la violencia, la 
falta de fuentes de trabajo, etc. , han desenca-
denado este fenómeno social, que lleva a las 
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personas a buscar nuevos horizontes para op-
timizar sus condiciones de vida. De esta mane-
ra, y con mayor énfasis luego de la pandemia 
de 2020, llegan al valle dispuestos a formar 
parte de estas sociedades. Al respecto, Abellán 
y otros en Avendaño y Bedini (2019) expresan: 
“La migración es considerada como un pro-
ceso de cambio desarrollado históricamente 
como respuesta a la presión del hombre sobre 
el medio y sus recursos, en los que la inevitabi-
lidad de los movimientos migratorios sería el 
resultado de un desequilibrio en ese binomio” 
(p. 13).

De pronto, los entornos serranos y sus 
pobladores comenzaron a observar cómo la 
llegada de familias migrantes se multiplica, al-
gunas se establecen hasta de manera precaria, 
en casas rodantes, carpas, etc. , y con el tiempo, 
se incorporan otros miembros de la familia y 
hasta amistades, que por referencia, decidie-
ron cambiar de espacios para vivir, en sentido 
inverso a las migraciones que se producían an-
tes: “Mientras la ciudad se instituía en espacio 
de la civilización, lo rural era lo atrasado y sus 
habitantes formaban parte de una sociedad 
subdesarrollada; un otro perezoso, indolente 
y sin iniciativas” (Trimano y Von Lücken, 2019, 
p. 106). 

Taylor y Bogdan (1984, p. 162) deno-
minan “tipologías” a los esquemas de clasifi-
cación de las personas que intervienen en la 
investigación. En este sentido, denominamos 
“nativos” a quienes nacieron y se criaron en la 
localidad, y “venidos” a los que migran. Naka-
yama y otros en Avendaño y Bedini (2019) 
afirman que la migración sería “un cambio de 
lugar de residencia, de una persona o grupo de 
personas, desde un medio conocido hacia otro 
relativamente desconocido”. Según Eisenstadt 
(en Avendaño y Bedini, 2019), la migración por 
amenidad comprende “tres fases: desplaza-
miento, emplazamiento y asimilación y es, en 
esta última, cuando se producen los mayores 

efectos modificatorios (tanto en el migrante 
como en la población adoptiva)” (p. 14). 

Estos territorios con baja densidad de 
población, menos de 2000 habitantes, corres-
ponden a la denominada “zona rural”, zonas 
que están recibiendo un fuerte crecimiento 
poblacional. Las familias llegan “con una nueva 
manera de conceptualizar el mundo, la vida, la 
muerte, la escolarización.. .” (Soto en Tovías, 
2005, p. 4). Arriban a las sierras en grupos o 
comunidades con pensamientos y costumbres 
afines, y cada comunidad, a su vez, tiene rasgos 
singulares. En una investigación sobre prácti-
cas de crianza de familias neorrurales en Chile, 
por ejemplo, se observa una valoración positi-
va del espacio rural para establecer la familia, 
la crianza y la educación de los hijas e hijos (Ve-
ra-González y otros, 2023).

Esta valoración trae consigo cambios de 
estilos de vida de las familias migrantes, la po-
sibilidad de vivir en contacto con la naturaleza 
y de manera autosustentable, produciendo sus 
propios alimentos y aprovechando los recur-
sos naturales para construir sus viviendas, con 
una clara intención de volver a “las formas de 
antes” (Quirós, 2019). El serrano, por su parte, 
busca optimizar su calidad habitacional, aban-
donando las viejas construcciones heredadas 
de adobe, cañas o maderas por materiales más 
modernos, así como renovar el espacio e in-
cluir el sanitario dentro de la vivienda, la luz 
eléctrica y el agua de red.

Los “venidos” se involucran activamente 
en los ámbitos sociales de los pueblos: la coo-
perativa, la comuna, el cuartel de bomberos, 
la biblioteca popular, el club de fútbol, entre 
otras, se encuentran integradas en su mayoría 
por personas recién llegadas a la comunidad, 
donde encuentran un terreno fértil para im-
pulsar sus formas de participación, basadas en 
el cooperativismo y la f lexibilización de algu-
nos sistemas que funcionan con modalidades 
tradicionales. Los “venidos” consideran que es 
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necesario“renovar” algunas cuestiones, para lo 
cual se organizan e impulsan cambios signifi-
cativos.

Los códigos culturales y los lenguajes 
familiares nuevos comienzan a mixturarse tam-
bién en la escuela rural. La llegada de los “ve-
nidos” la interpela, la pone en desequilibrio, la 
alerta ante tanto movimiento; la convivencia 
escolar se ve atravesada por esta diversidad 
de familias. Todas, las migrantes y las nativas, 
conviven cotidianamente con las semejanzas 
y diferencias, las debilidades y fortalezas que 
cada una puede aportar al encuentro. 

Las escuelas en Traslasierra
Desde comienzos del siglo XX, el valle de 

Traslasierra cuenta con una escuela primaria 
estatal en cada pueblo o paraje. La mayoría 
pertenece al ámbito rural, y se caracterizan 
por ser comunidades educativas pequeñas. 
Muchas con vasta y centenaria trayectoria 
educativa, poseen una representación en el 
imaginario colectivo que las coloca en una po-
sición o categoría específica; las familias eligen 
en cuál de ellas escolarizar a sus hijas e hijos.

Tovías (2005) presenta a la escuela como 
un posible lugar de encuentro (o de desencuen-
tro): esta ambigüedad es la que percibimos en 
las escuelas de los casos de estudio. Encuentros 
entre familia-escuela, que se van descubriendo 
y descifrando como “reto” mientras aconte-
cen, tal vez porque “los maestros y maestras 
interpretaban los conflictos entre la familia y 
la escuela como conflictos de choque cultural” 
(p. 10). Es necesario aclarar que, a partir de lo 
indagado, no todos los encuentros responden 
a situaciones de conflicto, sino que estos tam-
bién hacen lugar a nuevos diálogos que la es-
cuela y las familias están proponiendo.

Según los datos de una de las escuelas, 
pudimos advertir que, en el año 2013, pobla-
ban la escuela un 80% de niños “nativos” y un 

20% de niños “venidos”. Esto permite advertir 
que el movimiento estaba comenzando y que 
ni los espacios físicos ni los sociales habían sido 
alterados todavía. Hoy los valores se han inver-
tido: hay solo un 21% de “nativos” y un 79% 
de “venidos”, lo cual demuestra el notable au-
mento de familias migrantes, generando nue-
vos desafíos para la gestión institucional. Por 
ejemplo: receptar la diversidad de códigos, de 
pensamientos y de lenguajes que llegan; hacer 
lugar a un otro diferente por sus concepcio-
nes, vestimentas, estilos de vida, ocupaciones; 
la mediación con los “nativos” y “venidos” 
cuando se presentan diferencias que resultan 
conflictivas; repensar la enseñanza y la socia-
lización para atender a la heterogeneidad que 
se produce en las aulas; abordar el trabajo con 
las representaciones docentes sobre la diver-
sidad cultural y las diferentes ideas referidas a 
la escolarización; enrolar a la comunidad, entre 
otras.

De este modo, los niños “venidos” y “na-
tivos” habitan y conviven en la escuela, me-
diados por los lazos que se construyen entre 
docentes-familias y de familias entre sí . Aquí 
creemos necesario hacer una distinción sobre 
las familias como categoría de estudio; a pro-
pósito, Santillán (en Ministerio de Educación, 
Ciencia y Tecnología de la Nación, 2012) expre-
sa:

No se trata de ningún modo de un encuen-
tro entre “entidades” abstractas, sino que se 
corporiza en hombres y mujeres concretos: 
las madres, los padres y tutores de un lado 
y los maestros y directivos del otro. Todos 
están unidos por una tarea en común: la so-
cialización y preparación de los niños y jóve-
nes. (p. 3)

Creemos que aquí el campo de estudio 
suma un nuevo componente que complejiza la 
trama: familias culturalmente diferentes con 
una posición bien definida, que altera el aná-
lisis de esta relación de dos, para ser de tres: 
escuela-familia y familia nativa-familia venida.
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De las entrevistas realizadas a los docen-
tes se hacen visibles algunas representaciones 
sobre el impacto que produce la llegada de las 
nuevas culturas a la escuela: “Una amplia ma-
yoría son gente venida, entonces muchos tie-
nen una preparación académica que algunos 
chicos de familias de acá no tienen, o también 
una cuestión de apertura al mundo” (Entrevis-
ta al docente de la zona J, mayo 2023). Otras 
docentes aportan: “Son familias que quieren 
participar, quieren estar dentro de la escuela, 
quieren involucrarse, quieren ayudar, quieren 
controlar” (entrevista docente V pertenecien-
te a la población migrante, mayo 2023). “Esta 
búsqueda de integrar, a mí me ha obligado a 
buscar otras cosas (. . .) al ver esa diversidad sí o 
sí te invita y un poco te obliga también a que 
te nutras de otras cosas porque hay mucho en 
verdad. Esta canción que estamos armando (. . .) 
me la sugirió una mamá que hace percusión, 
(. . .) me tuve que poner a estudiar, entonces eso 
para mí es lo lindo y lo desafiante a la vez” (En-
trevista docente N, migrante, mayo 2023).

En sus dichos, se percibe el pensamiento 
de las familias migrantes sobre la escuela y sus 
niveles de implicancia con ella, muchas veces 
de colaboración (proponer talleres realizados 
por ellos, trabajar activamente en las coope-
radoras escolares, por ejemplo) y también 
de control, demandando estar cada vez más 
tiempo en la escuela, lo cual marca una dife-
rencia con las familias nativas.

En la postura docente se advierte que 
hay una integración cultural en proceso, mi-
rada desde cierto etnocentrismo, es decir, 
tratando de interpretar los comportamientos 
de otros grupos desde la cultura propia. En re-
lación con las concepciones docentes, muchas 
veces estas dependen de su lugar de origen o 
de los ámbitos en los que se desempeñan. Lo 
de ser local o serrano suele ponerlo en cierto 
lugar de fragilidad, en sentido inverso a lo que 
sucede en Los establecidos y marginados ,  de Elías 

y Scotson, (2016), 2 donde los “venidos” serían 
los “iluminados”, los que saben hacer explícita 
su riqueza cultural (por los viajes, los estudios 
superiores y la diversidad de expresiones y 
lenguajes que dominan); también por algunos 
patrones observados sobre algunas caracterís-
ticas sociales: se manejan en grupos, se autoor-
ganizan, se autoconvocan, hacen asambleas, 
demostrando habilidades sociales que los na-
tivos no manifiestan. A partir de allí , el trabajo 
nos permitió observar cierta asimetría entre 
“nativos” y “venidos”, en términos económi-
cos, culturales, sociales y también espaciales.

Sin embargo, hay docentes migrantes y 
serranos (“venidos” y “nativos”); docentes que 
trabajan en la escuela del Estado y quienes 
también trabajan o trabajaron en las escuelas 
que llamamos “alternativas”. De allí que lo que 
inicialmente se percibe en una clasificación 
dicotómica (“venidos”/”nativos”) muestra una 
composición más compleja. Hay docentes y di-
rectivos locales que comprenden estas nuevas 
lógicas en la escuela, que las entienden como 
parte del cambio epocal que se está dando, 
que tiene que ver con la mixtura social y cultu-
ral y que excede al neorruralismo (diversidad 
de docentes, de familias y estudiantes).

Una mención especial merecen las coo-
peradoras escolares: están vivas, son proacti-
vas y trabajan por el bien común. Representan 
la oportunidad para que la participación de 
todas las familias se materialice. En algunas 
localidades, la comunión entre autóctonos y 
forasteros se da sin inconvenientes; en otras, 
son las nuevas familias las que demuestran un 
compromiso importante, involucrándose posi-
tivamente con la escuela de sus hijas e hijos, 
proponiendo ideas y ejecutándolas de manera 

2    Elías y Scotson describen la convivencia entre los locales y 
los llegados mostrando el dominio de los primeros: “una división 
tajante (. . .) entre un grupo establecido hace mucho tiempo y 
un grupo más nuevo de residentes, a cuyos miembros el grupo 
establecido trataba como marginados” (p. 27). Esta referencia 
permite marcar el contraste en las comunidades del valle, don-
de se visibiliza un empoderamiento de las comunidades venidas 
por sobre las nativas.
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creativa y amorosa. Aquí la gestión de las es-
cuelas hace lugar, convoca y capitaliza los be-
neficios de las comunidades que se suman (que 
la eligen o deciden volver), aportando recursos 
y posibilidades para el mejor funcionamiento. 
En este marco, podríamos tomar una proposi-
ción de Blejmar (2019) como alternativa para 
la conducción: 

en lugar de construir una forma ideal que se 
proyecte sobre las cosas, centrarse en de-
tectar los factores favorables que operan 
en su configuración.. . En resumen, en lugar 
de imponer su plan al mundo, apoyarse en el 
potencial de situación. (p. 47)

Si se considera la fortaleza que represen-
tan las cooperadoras escolares en las escue-
las, podrían ser una arista para comprender 
nuevas lógicas de gestión y comunitarias que 
resultan en su mejor funcionamiento. Las ca-
racterísticas que traen los grupos migrantes 
son su capacidad de autoorganización, sus 
concepciones heterárquicas y multicéntricas 
que se constituyen en suelo fértil para estas 
construcciones. Y al decir de Dabas (2021), 3 
“Las propuestas que parten de una concepción 
que promueva el trabajo en red, se basan en 
la firme convicción de que cada comunidad, 
hasta el propio mundo, pueden existir porque 
están construidos por todos” (2021, p. 17).

Aspectos en 
discusión-tensión 

La escuela y los actores que en ella se 
desempeñan construyen sus modos de funcio-
nar, sus normas de convivencia, la propuesta 
educativa, los servicios, horarios, y hasta al-
gunos aspectos edilicios que forman parte de 
esa “imagen” escolar. Es decir, construyen una 

3    Elina Dabas (2021), en El trabajo en red en las comunidades (Cua-
derno para la construcción de ciudadanía N° 05), plantea el paso que 
realizan las organizaciones desde un pensamiento lineal hacia 
uno complejo, reconstruyendo un lazo de relaciones biocul-
tural y biosocial que se traduce en sistemas autoorganizados, 
modelos organizacionales novedosos, alejados del modelo de la 
modernidad.

cultura institucional que les es propia y que la 
diferencia de las otras instituciones. Al respec-
to, Frigerio y otros (1992) sostienen: 

En otros términos, podemos decir que la 
cultura institucional es, metafóricamente, el 
escenario, la obra que se representa, el telón 
y el fondo de las actividades de una institu-
ción. En ella se integran cuestiones teóricas, 
principios pedagógicos en estado práctico, 
modelos organizacionales, metodologías, 
perspectivas, sueños y proyectos, esquemas 
estructurantes de las actividades. (p. 36)

“ 
La escuela y los actores 

que en ella se desempeñan 
construyen sus modos de 
funcionar, sus normas de 
convivencia, la propuesta 
educativa, los servicios, 
horarios, y hasta algunos 
aspectos edilicios que 
forman parte de esa 
“imagen” escolar.”
Esquemas que a veces incomodan a al-

gunas familias migrantes, quienes suelen inter-
pelar esta cultura institucional instituida, y es 
aquí donde suelen aparecer algunas tensiones 
ante la exigencia de modificar algunas formas 
que posee la escuela, tal como lo expresa una 
maestra: “hay un planteo muy grande ante el 
sistema: el horario, la tarea, el guardapolvo, 
los límites” (Docente V, venida, junio 2023). 
También observamos que estas cuestiones  
inherentes al formato y las tradiciones escola-
res muestran una gramática4 todavía vigente 

4    Tiramonti G, Tyack y Cuban (1997) expresan que el térmi-
no “gramática” remite a un conjunto de principios y reglas que 
rigen a las instituciones. Señalan que la gramática está confor-
mada por diversos elementos: la organización graduada de los 
alumnos por edades, las formas de distribuir el tiempo y el es-
pacio, la organización de los estudiantes por cantidades deter-
minadas, la selección de los saberes a enseñar en materias y el 
otorgamiento de certificaciones para validar lo que se aprende.
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en algunas de ellas que, por un lado, es poco 
aceptada por los neorrurales por “autoritaria y 
estructurada”, y por el otro, se considera irrem-
plazable por el valor simbólico de lo instituido 
para gran parte de la comunidad autóctona. 

Observamos una gestión desafiada cuan- 
do en las escuelas se cuestionan fuerte y fre-
cuentemente aspectos relacionados con me-
todologías, proyectos o la ausencia de ellos, 
posturas docentes, etc. Por ejemplo, cuando 
se propone a los estudiantes más pequeños la 
representación de soldados, y esto es recha-
zado por considerarse “militarizado”, como 
ocurrió con una familia que se negó a que su 
niño participe en un acto escolar porque no 
acordaban con ninguna organización que im-
ponga la ley por la fuerza (observación directa 
de una experiencia escolar, mayo 2022). Otros 
aspectos refieren a los marcos organizativos 
de las escuelas y están dispuestos desde la 
política educativa: la asistencia, el CUS (Certi-
ficado Único de Salud), el PaiCor (Programa de 
Asistencia Integral de Córdoba), la vacunación. 

El CUS es una exigencia escolar que pro-
duce disconformidad en algunas familias, por-
que implica la atención médica institucional 
en reemplazo de otras prácticas domésticas 
o naturistas. Algunas familias alegan que no 
debería ser obligación algo que no condice 
con su estilo de vida, como observamos en el 
siguiente registro: “nosotros optamos por el 
nacimiento en casa, resguardados de los mé-
todos invasivos y agresivos que se producen en 
los hospitales” (Madre C, conversación casual, 
diciembre 2023). La vacunación es también 
una cuestión de disputa, ya que hay quienes no 
acuerdan con esta medida sanitaria, pero que 
es imprescindible en algunas instancias, como 
el acceso al beneficio de la AUH (Asignación 
Universal por Hijo) y para la presentación en 
la escuela. El otro gran tema es el PaiCor, que 
muchas veces contradice las elecciones que las 
familias traen sobre la alimentación, por reali-
zar prácticas vegetarianas, veganas o libres de 

gluten, entre otros aspectos. Desde la conduc-
ción, se brinda la información correspondiente 
sobre el programa para realizar los ajustes or-
ganizativos posibles.

Hay familias venidas que se oponen al 
formato tradicional de la escuela moderna en 
consonancia con sus experiencias formativas, 
sus creencias y cosmovisiones. También por-
que lo asocian a cuestiones de poder, ligadas 
a cierto autoritarismo, entre ellas: el currícu-
lum prescripto, los objetivos, las calif icaciones, 
los exámenes, la disciplina, la acreditación, la 
división por edades, etc. Eligen una educación 
libre, tal como se muestra en el siguiente tes-
timonio:

Entonces hacen un círculo (. . .) dicen hoy 
quiero hacer lo que quiera, (. . .) si dicen que 
quieren pintar se acompaña a la infancia 
pintando. Entonces, uno quiere subirse al ár-
bol, el otro quiere pintar, quiere cocinar, se 
llega a un consenso, todo esto que lleve el 
tiempo que lleve, y hacen lo que la mayoría 
quiere, pero siempre se tienen que poner de 
acuerdo entre los pibes, y los chicos que no 
quieren hacer esa consigna que todos acor-
daron, hay otros docentes, porque siempre 
son dos, que acompañan a los que no quie-
ren hacer eso o que no quieren hacer nada. 
(Docente de un espacio alternativo y madre 
de una escuela estatal L, marzo 2024).

En sintonía con lo planteado por esta do-
cente, En La Educación Prohibida (Doin, 2012), 5 
se identifican corrientes de pensamiento que 
sostienen que crecer es innato y que, en ese 
proceso, las necesidades básicas son solamen-
te alimento, seguridad y amor, para que las ni-
ñas y los niños puedan autorrealizarse. Desde 
estas concepciones, se sostiene que la escue-
la común educa sobre la base de amenazas, 
castigos, tensiones, provocando miedo como 
mecanismo de control, según un modelo con-
ductista (ciencia del control social).

5    La Educación Prohibida es una película documental indepen-
diente de Argentina que está pensada para la transformación 
educativa y social. Presenta entrevistas y experiencias educati-
vas de 8 países de Iberoamérica.
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La situación descrita provoca que algu-
nas de las familias venidas opten por espacios 
alternativos o casa-escuelas (no oficiales, pri-
vados y pagos) que trabajan con otras peda-
gogías (Waldorf o Montessori), buscando que 
se respeten los procesos vitales de los niños, 
donde vayan desarrollando una responsabili-
dad propia en el ejercicio de sus elecciones y 
decisiones. Según estas pedagogías, el docente 
debe ser un guía, no debe intervenir, recupe-
rando consideraciones de Trimano (2014)6 al 
referirse a “la escuela libre”. 

Ya sea en el “espacio de los niños” o en los ta-
lleres que llevan adelante con personas adul-
tas, el maestro deviene en “guía” o “facilita-
dor”; excluyéndose todo signo de influencia, 
poder y autoridad. Decisión que afirma “la 
sacralización de una absoluta autonomía in-
dividual”. (Carozzi en Trimano, 2014, p. 240)

La clase se debe convertir en un banco 
de experimentación, donde todo surja espon-
táneamente. El arte se considera un derecho, 
las emociones adquieren un lugar primordial, 
y deben ser respetadas, expresadas y gestio-
nadas por los chicos en libertad. Por todo ello, 
desde estas corrientes de pensamiento, sostie-
nen que la escuela podría desescolarizarse, y 
hasta se piensa en una educación sin escuela, 
donde todas las pedagogías tengan lugar y 
puedan coexistir. De este modo, se polarizan 
las ideas y las formas de ver, hacer y ser en la 
escuela.

En este contexto, cabe mencionar que 
entre fines del siglo XIX y principios del XX, 
aparece la Escuela Nueva, donde pedagogos 
como Freinet y Montessori promovían una 
educación que reconociera las diferencias indi-
viduales, respetara los tiempos e intereses de 
cada uno y promoviera la activa participación 
de los estudiantes, con el diseño de entornos 
de aprendizajes flexibles (Anijovich y otros, 
2024). Estos postulados no son excluyentes 

6    Tesis de doctorado cuyo campo de estudio fue en Las Ca-
lles, una localidad de Traslasierra. 

de la Escuela Nueva, pero aún no se instituyen 
completamente en la escuela común.

El escenario se muestra cada vez más 
complejo, ya que a la opción de la escuela esta-
tal se le suma, como mencionamos, la de la es-
cuela alternativa autogestiva (gestionada por 
las familias de cada comunidad, en la mayoría 
de los casos), ofreciéndose además, desde el 
sistema, la posibilidad de rendir exámenes li-
bres para las niñas y los niños que continúan 
sus estudios en la escuela secundaria.

Finalmente, quedan muchos interrogan-
tes abiertos en torno a la escena escolar des-
crita en el valle, con una escuela rural, pública, 
estatal, añosa y sabia que trabaja por adaptar-
se a los cambios y al contexto actual en tér-
minos de territorio, desde donde se configura 
y “es”, apostando a las reconfiguraciones que 
sean necesarias. Desde el Plan de Desarrollo 
Educativo Provincial, se “invita a una construc-
ción colectiva que anticipe futuros, que otor-
gue dignidad y bienestar a toda la sociedad 
promoviendo para ello un modelo educativo 
democrático, justo e inclusivo de las diversida-
des y diferencias" (2024, p. 19). Un modelo que 
pugna por ser, y que será realidad si se constru-
ye entre muchos, entre todos.. .
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Cerrar para abrir
Cerramos este encuentro con el lector 

para abrir reflexiones sobre la escuela primaria 
rural, su valía y tradición en los contextos que 
habita y representa. Sobre las demandas que la 
incomodan, pero también la desafían al cam-
bio, a la innovación, a buscar nuevas formas de 
ser y hacer mejor lo educativo, “existenciando” 
(Blasco, 2023) culturas y saberes. Sobre los as-
pectos vitales de las infancias culturalmente 
diversas (ligadas con el origen, las creencias, 
intereses, emociones y experiencias), para que 
inspiren la diversificación de las propuestas 
pedagógicas, dentro de “una cultura afectiva 
escolar” (Kaplan en Anijovich y otros, 2024, p. 
172), y encuentren en lo multicultural su po-
tencia.

A partir del análisis de los datos obteni-
dos, logramos comprender el fenómeno neo-
rrural, saber por qué migran las familias, qué 
culturas traen, y cuáles son las relaciones que 
construyen en las escuelas, con los vínculos y 
las tensiones que acontecen. Pero este trabajo 
no se agota aquí, es solo una primera aproxi-
mación al tema de estudio, ya que pudimos ver 
una gestión desafiada y un formato escolar in-
terpelado que necesita ser reinventado. 

Advertimos que hay directivos y docen-
tes que conocen o comprenden esta diver-
sidad cultural por ser también migrantes o 
tener cercanía con estos grupos de familias y 
sus experiencias. Proponen un estilo de ges-
tión que entiende la dimensión multicultural 
de la escuela y saben cómo enrolar e integrar 
a las familias desde un lugar más empático. 
En estas escuelas, se está dando una “migra-
ción epistemológica”7 (Dabas, 2021) en lentos 
procesos de construcción de nuevos diálogos 
interculturales, optimizando el capital cultu-
ral que las familias ofrecen, democratizando 
la cultura institucional, f lexibilizando algunos 
pensamientos y formas escolares.

7    Migración en la que se corren los criterios y maneras de con-
cebir el mundo.

Consideramos que en la escuela algunas 
deconstrucciones son necesarias para trabajar 
con la diversidad, en relación con la homoge-
neización de las propuestas, el protagonismo 
docente (adultocentrismo), el ofrecimiento 
de entornos mudos o descontextualizados, 
entre otras posibles. Incorporar la reflexión 
y la f lexibilidad a la acción, propendiendo a 
“mantener ese equilibrio entre forma original 
y capacidad de reconversión constante y laten-
te” (Anijovich y otros, 2024, p. 247), desde la 
propuesta de marcos flexibles, participativos, 
abiertos e incompletos, que “remite al carácter 
siempre provisorio del plan y a su naturaleza 
contingente, útil como marco de referencia y 
guía, pero nunca determinante de las acciones 
a llevar a cabo” (p. 36). Andamios aplicables a 
las escuelas rurales y a las escuelas primarias 
en general.

De este modo, pretendemos visibilizar el 
fenómeno neorrural que se está dando en el 
valle (un movimiento social, joven y complejo) 
y cómo condiciona un vínculo escuela-familia 
que está siendo, pero que invita a pensar a las 

“ 
En estas escuelas, se 

está dando una “migración 
epistemológica” (Dabas, 
2021) en lentos procesos 
de construcción de nuevos 
diálogos interculturales, 
optimizando el capital 
cultural que las familias 
ofrecen, democratizando 
la cultura institucional, 
flexibilizando algunos 
pensamientos y formas 
escolares.”
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familias como aliadas críticas del quehacer, 
para hacer juntas, desde una clara definición 
de roles y metas. Trazar puentes, intercam-
biando lenguajes, ensayando nuevas formas de 
participación, entablando otros diálogos y re-
ciprocidades que centren en la escuela lo más 
importante, que es ofrecer aprendizajes de ca-
lidad con equidad, generando las condiciones 
para garantizar el derecho a la educación de 
todos y cada uno. Construir una “cultura del 
nosotros” desde un reconocimiento de la alte-
ridad que somos.

La hospitalidad acoge a la mesa, en casa, etc. 
a quien viene de fuera. En las prácticas y los 
relatos de numerosas culturas la hospitali-
dad es la acogida que se hace de la persona 
de fuera, es el conjunto de gestos y de ritos 
del umbral, de la entrada, de la estancia y 
de la salida de un espacio habitado, conjun-
to que permite convertir el hostis en hospes , 
la hostilidad del enemigo en la hospitalidad 
de los anfitriones (. . .) Una oportunidad que 
se basa en gestos sencillos (. . .), en palabras y 
también silencios, con paciencias y respira-
ciones. (Cornu en Skliar, 2012, p. 193).
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El presente ensayo analiza el desfase existente entre las categorías de la peda-
gogía tradicional, enraizadas en la escuela moderna, y la realidad de los contextos 
carcelarios. La educación en la cárcel emerge de luchas y posicionamientos pro-
venientes de disciplinas como la criminología y la sociología y no desde la propia 
pedagogía, de allí su orfandad teórico-práctica. Incluso, en la actualidad se han 
desarrollado estudios acerca de la universidad en la cárcel y del ámbito de la edu-
cación no formal, pero son escasos los estudios en educación de jóvenes y adultos 
en prisiones, a pesar de concentrar la mayor cantidad de la población penal. 
Se argumenta la urgencia de construir la pedagogía en contextos carcelarios como 
nuevo campo social desde un abordaje transdisciplinar, que incorpore cruces y 
especificidades de la pedagogía social, la pedagogía escolar y la pedagogía univer-
sitaria en el sistema penitenciario, así como los desarrollos de la criminología, el 
derecho y otras disciplinas. No se trata de una simple yuxtaposición de subcampos 
y disciplinas, sino de tensionar y reconfigurar el campo pedagógico. Ello requiere 
una lucha por el capital de saberes con nuevas prácticas de conocimiento y su 
institucionalización a través de cátedras universitarias, revistas especializadas, con-
formación de redes, eventos científicos, entre otros, que permitan su legitimación 
como campo intelectual generador de nuevos conceptos, metodologías y prácti-
cas que respondan a la complejidad de educar en diversos espacios pedagógicos 
al interior de las cárceles.

Marcela Gaete Vergara

D o s s i e r  M O DA L I DA D E S  E D U C AT I VA S
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ABSTRACT

This essay analyzes the gap between traditional pedagogical categories, rooted in modern 
schooling , and the reality of prison contexts. Education in prison emerges from struggles 
and positions originating in disciplines, such as criminology and sociology, rather than 
from pedagogy itself, hence its limited theoretical and practical development. Even 
today, studies have been conducted on universities in prisons and the field of non-formal 
education, but there are few studies on the education of young people and adults in 
prisons, despite the fact that they make up the majority of the prison population. 
There is an urgent need to develop pedagogy in prison contexts as a new social field 
using a transdisciplinary approach that incorporates the intersections and specificities of 
social pedagogy, school pedagogy, and university pedagogy in the prison system, as well as 
developments in criminology, law, and other disciplines. This is not a simple juxtaposition 
of subfields and disciplines, but rather a tensioning and reconfiguring of the pedagogical 
field. This requires a struggle for social capital through new knowledge practices and their 
institutionalization through university courses, specialized journals, networking , scientific 
events, among others, which will allow for its legitimization as an intellectual field that 
generates new concepts, methodologies, and practices that respond to the complexity 
of educating in diverse pedagogical spaces within prisons.

keywords
prison education  ·  imprisonment  ·  transdisciplinarity

Introducción 

C uando pisé por primera vez un cen-
tro de menores en el año 2011, junto 
a estudiantes en práctica de pedago-

gía, con el propósito de desarrollar un taller 
de “Cine, Arte y Ciudadanía” en el espacio de 
educación no formal, lo hice con la ingenuidad 
de una educadora y académica que se había 
formado en el juego de una pedagogía cons-
truida para y desde la escuela, una institución 
que ha naturalizado sus “marcas coloniales”, 
como las llama Quiroz (2022), es decir, “hue-
llas, heridas, rastros, inscripciones y vestigios 
del patrón presentes en las dinámicas, relacio-
nes y producciones escolares” (p. 6). Me pre-
guntaba ¿qué podría ser tan diferente en este 

nuevo contexto que mis estudios doctorales 
en educación y mi experiencia como profesora 
en sectores vulnerables no pudiesen resolver?

La diferencia era más abismal de lo que 
podía imaginar. Involucraba un cierto orden 
de lo pensable y lo posible en educación. Di-
cha sensación se agudizó con el desarrollo de 
proyectos en el ámbito de la educación formal, 
específicamente, en la modalidad de Educa-
ción de Personas Jóvenes y Adultas (EPJA) en 
establecimientos educacionales en cárceles de 
adultos/as y centros para adolescentes impu-
tados/as o condenados/as. La sensación de no 
saber era similar e, incluso, más aguda que en el 
desarrollo de talleres en educación no formal. 
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Los lentes con los que observaba, actuaba y 
construía conocimiento pedagógico estaban 
completamente empañados ante esta nueva 
realidad. 

Por primera vez, se me hacía presente 
el desfase al que hace referencia Zemelman 
(2021) entre la realidad y los conceptos prove-
nientes de las disciplinas: “¿Por qué el desajus-
te? Por algo elemental: el ritmo de la realidad 
no es el ritmo de la construcción conceptual. 
Los conceptos se construyen a un ritmo más 
lento que los cambios que se dan en la reali-
dad externa al sujeto, por eso constantemente 
se está generando un desajuste” (p. 234). Este 
desfase tiene consecuencias prácticas, porque 
si no se construye “pensamiento sobre la rea-
lidad que se tiene por delante, y esa realidad 
la definimos en función de exigencias concep-
tuales que pueden no tener pertinencia para 
el momento histórico, entonces significa que 
estamos organizando no solo el pensamiento, 
sino el conocimiento dentro de marcos que no 
son los propios de esa realidad que se quiere 
conocer” (p. 235). 

Para Bourdieu (2002), la metáfora del 
“juego” permite comprender las relaciones 
de poder y las luchas por mantener el domi-
nio en un campo social, en este caso, el campo 
pedagógico. Cada campo posee sus propias 
reglas implícitas y explícitas y un capital par-
ticular que se valora. En pedagogía, el capital 
dominante se relaciona con los saberes y las 
habilidades dispuestas para ser enseñadas y 
aprendidas. No todos los saberes y habilidades 
tienen el mismo valor; solo algunos devienen 
en certificaciones o en temas de investigación 
y se institucionalizan como mecanismo de cir-
culación del capital hegemónico, se incorporan 
en forma de conocimientos, lenguaje y com-
petencias y, en el caso de los/as profesionales 
de la pedagogía, se reproducen en prácticas 
de formación y de investigación. Como seña-
la Guyot (2011), aquello que sabemos hacer y 
pensar en un campo de conocimiento depen-

de de “la formación recibida (. . .) que habilita 
(. . .) para su ejercicio; (. . .) ver, enunciar, implicar-
se en relaciones de poder; y vincularse de una 
determinada manera con el conocimiento. (. . .). 
[Donde] los posicionamientos subjetivos (. . .) 
también [aparecen] estructuralmente condi-
cionados" (p. 15-16).

Tales prácticas de conocimientos, en el 
ámbito de la pedagogía, han estado circunscri-
tas a las lógicas de la escuela moderna, natura-
lizando una forma de entender las dinámicas 
escolares y la acción docente independiente 
de la especificidad histórica, territorial y sim-
bólica. De este modo, se aspira a que la escuela 
en la cárcel sea lo más parecida posible a la del 
medio libre. Por ello, se desarrollan escasas 
investigaciones que consideren la especifici-
dad del contexto penitenciario y pongan en 
tensión el capital dominante en el ámbito de 
la pedagogía.

En la educación escolar en cárceles, el 
capital cultural hegemónico entra en una crisis 
de valor. Los saberes y las habilidades que las 
personas privadas de libertad, supuestamente, 
deben adquirir en la escuela e, incluso, en los 
cursos laborales o los talleres socioeducativos 
pierden su sentido, tanto para los/as docen-
tes como para los/as internos/as, en la medi-
da que son percibidos como un remedo de la 
educación del medio libre: ¿qué valor tienen 
las materias curriculares, los cursos de capaci-
tación o los talleres no formales, si no ofrecen 
una posibilidad real de inserción laboral o de 
continuidad de estudios? El valor de este co-
nocimiento se desvanece debido a la duración 
de las condenas o por la falta de oportunida-
des que la sociedad ofrece a quienes han esta-
do encarcelados.

El amargo sabor del sinsentido se pre-
senta, para muchos, como un freno al habitus 
escolar, que evita continuar reproduciendo las 
prácticas de formación e investigación en las 
que hemos sido formados. No obstante, ante 
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la falta de nuevos referentes y lentes epistémi-
cos para construir nuevos sentidos y prácticas, 
se enarbolan banderas en favor de la necesi-
dad de escuela en la cárcel, creyendo que el 
único obstáculo es el contexto carcelario, y no 
las reglas sobre las que se han montado los dis-
positivos escolares, la formación docente y la 
investigación pedagógica.

La lucha, entonces, se convierte en la 
imposición de las reglas de la escuela del me-
dio libre, con sus tiempos, cadencias, saberes y 
reglas. Se soslaya que jóvenes y adultos en pri-
sión viven en un tiempo y un ritmo distinto al 
medio libre, la composición y cantidad de estu-
diantes en cada clase es incierta, los procesos 
pedagógicos se ven interrumpidos la mayoría 
de las veces, el miedo y el instinto de sobrevi-
vencia también cruzan las puertas del aula y la 
incidencia de los procesos de prisionización re-
quieren un replanteamiento de las categorías 
dominantes con las que se ha pensado la ense-
ñanza y el aprendizaje (Gaete y Ramírez, 2022).

El verdadero debate no es si deben exis-
tir escuelas en las cárceles, sino qué dinámicas 
y qué sentidos se les otorgan, sabiendo que 
sus estudiantes están en el encierro los 365 
días del año. ¿Por qué limitarse solo al currí-
culo de la educación de jóvenes y adultos y no 

incorporar espacios pertinentes para la reali-
dad de los/as internos/as? ¿Por qué organizar 
periodos de vacaciones, si ellos continúan allí? 
¿Cómo desarrollar una propuesta didáctica 
para personas que viven la violencia a diario? 
Dichas interrogantes exigen nuevas lecturas 
de las implicancias de la escuela en la cárcel 
y el desarrollo de investigaciones que no asu-
man viejos conceptos, sino abiertas a la cons-
trucción de nuevas categorías. Ignorar estas 
preguntas implicaría creer que la escuela, con 
sus lógicas y dinámicas, es impermeable a los 
contextos y que basta con otorgar acceso a la 
educación a las personas privadas de libertad 
para garantizar dicho derecho. 

A este tipo de creencias, Bourdieu las de-
nomina illusio: una creencia que actúa propa-
gando el capital dominante en la media que es 
un “elemento constitutivo de los valores de un 
campo, a la vez que deseo social configurado 
socialmente, ligado a los valores, capitales, jue-
gos y apuestas de dicho campo” (en Vázquez, 
2022, p. 3). Creencia que podemos encontrar 
en los discursos sobre la relevancia de la escue-
la en la cárcel como mera extensión a un nuevo 
espacio social. Cuando ello ocurre, la escuela 
no puede cumplir su propósito porque se de- 
senvuelve en un lugar radicalmente diferente.

En consideración de lo anterior, el propó-
sito de este escrito es analizar la necesidad de 
constituir un nuevo campo social relacionado 
con la pedagogía en contextos carcelarios. Este 
campo debe considerar su especificidad y no 
reproducir las marcas coloniales que aún per-
sisten en las instituciones educativas. Es urgen-
te diferenciar que al interior de la denominada 
“educación en contextos de encierro” se desa-
rrollan procesos pedagógicos muy diferentes 
que no pueden ser analizados desde un mismo 
marco categorial. Por un lado, encontramos la 
educación de jóvenes y adultos (escolaridad 
básica y media); por otro, la educación univer-
sitaria; y, en tercer lugar, la educación no for-
mal o socioeducativa. Aunque corresponden a 

“ 
El verdadero debate  

no es si deben existir 
escuelas en las cárceles, 

sino qué dinámicas 
y qué sentidos se les 

otorgan, sabiendo que  
sus estudiantes están  

en el encierro los  
365 días del año.”
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subcampos relacionados, sus investigaciones y 
prácticas no son totalmente transferibles en-
tre sí .

En los últimos años, han aumentado las 
investigaciones sobre educación en contextos 
de encierro. En su mayoría, quienes disputan 
su especificidad lo han hecho desde posiciones 
académicas relacionadas con perspectivas ex-
tensionistas o con programas universitarios en 
prisiones y educación no formal. Esta prepon-
derancia de investigaciones contrasta con las 
cifras de matriculados en carreras universita-
rias, que son muy bajas o prácticamente inexis-
tentes en algunos países de Latinoamérica (no 
contamos con cifras oficiales actualizadas). 

Por el contrario, la investigación sobre la 
educación escolar con jóvenes y adultos es es-
casa. Este campo se encuentra prácticamente 
vacante porque ha prevalecido el habitus de la 
pedagogía pensada en el medio libre. Las re-
flexiones que presento en estas páginas emer-
gen tras quince años de experiencia en una 
línea de investigación y formación inicial do-
cente del nivel medio en la Universidad de Chi-
le, con prácticas profesionales en escuelas en 
contextos carcelarios, centros de protección 
de menores y para adolescentes infractores de 
ley. Dicha experiencia me ha llevado a sostener 
la necesidad de que la pedagogía en contextos 
carcelarios se constituya en un nuevo campo 
social desde un abordaje transdisciplinar. Esta 
afirmación es posible en un momento históri-
co en que la educación es concebida como de-
recho humano y existe un mayor interés por la 
educación carcelaria en el mundo.

Estudios en criminología 
y cárcel. El origen de la 
educación en contextos de 
encierro

La investigación en temáticas de crimi-
nalidad tiene sus raíces en los siglos XVIII y 
XIX. Se desarrolló en el naciente campo de la 
criminología como disciplina científica, cuyo 
principal interés era comprender las causas del 
crimen y cuestionar las penas crueles y corpo-
rales a las que eran sometidos los condenados, 
como mutilaciones, azotes, lapidaciones y 
ahorcamientos. Cesare Beccaria (1738-1794), 
considerado el padre de la criminología mo-
derna, desarrolla su pensamiento desde el 
campo del Derecho y las influencias filosóficas 
de Montesquieu y Rousseau, que le llevaron a 
oponerse a la tortura y a las penas crueles, en 
momentos convulsos y de cambios en Europa. 
Beccaria propuso una mirada basada en “el hu-
manismo y la proporcionalidad entre la pena 
y el delito cometido” (Leyba y Lugo, 2015, p. 
144).

La criminología como disciplina no fue 
ajena al auge de las ciencias positivas en el siglo 
XIX y a la crítica de lo que se consideraba una 
perspectiva filosófica abstracta para abordar 
temáticas sociales y prácticas relacionadas con 
el crimen y los tipos de castigos. Se comienza 
así a aplicar el método científico para deter-
minar las causas del crimen; la psicología y la 
biología fueron las disciplinas que desarrolla-
ron diversos estudios basados en mediciones 
de cráneos y rasgos físicos de personas conde-
nadas. Estos estudios llegaron a la conclusión 
de que existía una predisposición genética al 
delito. 

En contraposición, surgen dos teorías 
desde la sociología en la primera mitad del 
siglo XX, que cuestionan los estudios prove-
nientes de la biología y la psicología criminal. 
La primera, originaria de la Escuela de Chicago, 
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es la teoría de la desorganización social, que 
estudia la relación entre el crimen y la realidad 
social en los barrios urbanos, y afirma que las 
zonas más pobres, con diversidad cultural y 
migración, tendían a tener mayores tasas de 
criminalidad. Concluye entonces que la crimi-
nalidad se concentra en barrios con condicio-
nes sociales y económicas deterioradas (Esco-
bar, 2012).

La segunda es la teoría de la anomia o 
tensión, que plantea que la delincuencia es 
producto de la tensión que viven las personas 
al no poder lograr las metas que la sociedad 
espera de ellas por medios legítimos, incu-
rriendo en acciones ilegales, por ejemplo, para 
alcanzar el éxito financiero. Los estudios con-
cluyeron que el comportamiento criminal es 
aprendido en la interacción con otras personas 
y que no solo es propio de personas pobres y 
marginadas, sino que también se da en otras 
clases sociales; en este sentido, fueron pione-
ros en la consideración de los delitos de cuello 
y corbata (Ramírez de Garay, 2013).

Estos autores fueron cruciales para des-
plazar el enfoque de la criminología desde las 
características individuales del delincuente ha-
cia el análisis de las estructuras y condiciones 
sociales que influyen en el comportamiento 
criminal.

En la segunda mitad del siglo XX, surge la 
criminología crítica, que rechazó las posturas 
positivistas por considerarlas instrumentos de 
legitimación del orden legal y social estable-
cido (Morales, 2010). Esta corriente plantea 
que el sistema judicial no es neutral, sino un 
dispositivo mediante el cual las clases domi-
nantes mantienen el poder y el control social, 
construyendo simbólicamente la figura del 
criminal asociada a la pobreza y a los grupos 
marginados. 

Este cambio de enfoque implicó despla-
zar la mirada desde las causas del crimen o el 
uso del encarcelamiento para el control social 

hacia la propia institución penitenciaria. Se dis-
tinguieron estudios relacionados con:

a)	La prisión como institución total de vigi-
lancia y castigo (Goffman, 2006; Foucault, 
1975). Bajo esta perspectiva, la prisión no 
es solo un lugar de castigo, sino un espa-
cio cerrado donde se controlan todos los 
aspectos de la vida de los internos, des-
de sus movimientos hasta sus relaciones. 
Se analiza cómo esta institución, a través 
de mecanismos de vigilancia y disciplina, 
busca transformar al individuo, a menudo 
despojándolo de su identidad civil y per-
sonal.

b)	La cultura carcelaria. Estos estudios se 
centran en las normas y los valores que 
los reclusos desarrollan para sobrevivir y 
dar sentido a su experiencia. Sykes (1958), 
pionero en este campo, caracterizó los 
padecimientos de las personas encar-
celadas, aunque no relacionadas con las 
torturas físicas de la antigüedad, sino con 
privaciones que les afectan en el plano 
psicológico, como el propio encierro y la 
pérdida de libertad, la carencia de bienes, 
las pocas posibilidades para establecer re-
laciones heterosexuales (a menos que es-
tén normadas), lo cual crea una verdadera 
subcultura carcelaria. 

c)	Los efectos para los sujetos de la vida 
en prisión. Iniciados por Cohen y Taylor 
(1976), abordan los efectos emocionales, 
mentales y conductuales del encarce-
lamiento, y constatan la existencia de 
consecuencias psicológicas nocivas, que 
son obstaculizadoras para reintegrarse 
en la sociedad. En esta misma línea, se 
enmarcan los estudios relacionados con 
los procesos de subjetivación de la cul-
tura carcelaria, denominados “procesos 
de prisionización”, los que dependerían 
de una serie de factores, entre los que se 
encuentran: el perfil delictual previo al 
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ingreso a la cárcel, las redes al interior y 
fuera de prisión, la reincidencia delictual, 
el trayecto carcelario y las oportunidades 
de estudio o trabajo, entre otros (Romero, 
2019).

Las investigaciones desarrolladas en te-
máticas de crimen y cárceles se desarrollan al 
alero de cambios sociales y preocupaciones 
de investigadores con determinados intere-
ses, posiciones e influencias, que van despla-
zando lo que se considera valioso y generan 
posicionamientos diversos para abordar la 
problemática delictual y la función del sistema 
penitenciario. En ese escenario y, desde dis-
tintas posiciones disciplinares, se desarrollan 
diversas construcciones de conocimiento que 
posibilitan comprender las complejidades del 
encarcelamiento en sus diversas dimensiones 
y a los/as reclusos/as como sujetos a quienes 
les afecta la prisión en sus procesos de subjeti-
vación e identidad. A partir de allí , se amplían 
los estudios considerando que no existe solo 
un modo en que los procesos de prisionización 
afectan a los sujetos, sino que depende de una 
serie de variables como género, etnia, edad, 
años de condena, capital cultural, creencias 
religiosas, formas de habitar la cárcel, entre 
otras. En esta línea, destacan los estudios de 
Almeda y Di Nelia (2017), Fernandes (2021), 
Diaz (2021), entre otros.

Todos estos estudios aportan en despla-
zar la función de la cárcel no como un lugar 
de castigo, sino centrada, al menos discur-
sivamente, en la reintegración o reinserción 
social. Escenario donde emerge la educación 
y el trabajo como pilares para el logro de sus 
objetivos (Vázquez y Bazán, 2019), y con ello, 
se filtran por las paredes del sistema peniten-
ciario escuelas, universidades y talleres de edu-
cación no formal. La educación en contextos 
de encierro no habría sido posible sin el des-
plazamiento de la función de la cárcel centrada 
en la vigilancia y el castigo a una función reso-
cializadora.

Se debe tener presente que la resociali-
zación implica una mirada centrada en la socie-
dad y no en el sujeto, es decir, que la apertura 
de la cárcel a la educación y la preparación 
para el trabajo tienen sus raíces en la noción de 
productividad y progreso en vistas de aumen-
tar las riquezas de los países (Torrecilla , 2008). 
Tanto la escuela como la cárcel tienen una 
función de disciplinamiento para garantizar el 
orden social a partir de la modificación de la 
conducta y la conformación de la fuerza pro-
ductiva que requería el progreso de la nación. 
“La prisión como la escuela nace cuando se 
trueca el poder de castigar en poder discipli-
nario de vigilar y producir. En ellas se incardina 
la racionalidad del nuevo poder” (Torrecilla , 
2008, p. 80).

“ 
Tanto la escuela como la 

cárcel tienen una función 
de disciplinamiento para 
garantizar el orden social 
a partir de la modificación 
de la conducta y la 
conformación de la fuerza 
productiva que requería el 
progreso de la nación.”

El propio Beccaria señala en su libro De los 
delitos y de las penas que la educación es funda-
mental para evitar el delito. De este modo, “la 
educación como paladín contra la delincuencia 
y el vicio fue idea general de tratadistas y go-
bernantes” (Torrecilla , 2008, p. 85). A la fecha, 
han pasado más de dos siglos y aún la justifi-
cación para brindar educación en contextos 
carcelarios sigue siendo más o menos la misma 
para una gran mayoría de la población y para el 
sistema penitenciario. La cárcel ocupó la edu-
cación como su aliada, y no se desarrollaron, 
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desde la pedagogía, teorías que respondieran 
a preguntas tales como: ¿para qué educar en la 
cárcel?, ¿qué se debe enseñar?, ¿cómo?, ¿cuál es 
la incidencia de los procesos de prisionización 
en el aprendizaje?, entre tantas otras interro-
gantes. 

El campo de la pedagogía escolar se ha 
limitado a promover adecuaciones curricula-
res, didácticas o evaluativas, ante la apertura 
de escuelas en cárceles y legislaciones que 
consideran la educación en contextos de en-
cierro como una modalidad educativa particu-
lar, como el caso argentino, que promulga, en 
el año 2006, la Ley de Educación Nacional N.° 
26.206, que en su artículo 55 señala que la fina-
lidad de la modalidad de Educación en Contex-
tos de Privación de Libertad es “garantizar el 
derecho a la educación de todas las personas 
privadas de libertad, para promover su forma-
ción integral y desarrollo pleno”. Además, con-
figura la modalidad como tal, incorporando 
la educación escolar, técnico profesional, uni-
versitaria y no formal, a través de los objetivos 
especificados en el artículo 56:

a)	Garantizar el cumplimiento de la escolari-
dad obligatoria a todas las personas priva-
das de libertad dentro de las instituciones 
de encierro o fuera de ellas cuando las con-
diciones de detención lo permitieran. 

a)	Ofrecer formación técnico profesional, en 
todos los niveles y modalidades, a las per-
sonas privadas de libertad.

a)	Favorecer el acceso y permanencia en la 
Educación Superior y un sistema gratuito 
de educación a distancia.

a)	Asegurar alternativas de educación no for-
mal y apoyar las iniciativas educativas que 
formulen las personas privadas de libertad.

Dicha ley es pionera y concordante con 
los movimientos por el derecho a la educación 
sin exclusiones que a nivel internacional lle-
va a la promulgación de “Principios y Buenas 
Prácticas sobre la Protección de las Personas 
Privadas de Libertad en las Américas” por la 

Comisión Interamericana de Derechos Huma-
nos (2008), que dedica el principio XIII a Edu-
cación y actividades culturales en los centros 
penitenciarios.

Como se puede apreciar, se está produ-
ciendo un desplazamiento en la comprensión 
de la educación en prisiones desde el interés 
por la reintegración social –que aún se mantie-
ne en diversos países y grupos sociales– hacia 
un enfoque de derechos humanos, impulsado 
por organismos nacionales e internacionales 
y por grupos de investigación provenientes 
de diversas disciplinas (Scarfó, 2002; Villagra, 
2020, Fernández, Torres y Naranjo, 2024).

El enfoque de derechos humanos resitúa 
la función de la educación de las personas pri-
vadas de libertad no desde la macroestructura 
social, como lo hace la perspectiva de reinte-
gración social, sino que asume una perspecti-
va ético-política, por la cual quienes cumplen 
condenas deben ser considerados como su-
jetos de derecho, que experimentan la cárcel 
desde procesos de subjetivación particulares y 
trayectorias de vida diversas. Ello requiere re-
pensar la finalidad de la educación en prisiones 
y desarrollar una pedagogía en consecuencia. 

Un breve vistazo a la producción de los 
últimos 20 años en América Latina en materia 
de educación en contextos carcelarios permite 
identificar algunos focos, temáticas y meto-
dologías desarrollados por grupos de inves-
tigación provenientes de las ciencias sociales, 
el derecho y la educación que han puesto sus 
capitales académicos al servicio de luchas por 
la reconfiguración de las posiciones de poder 
que determinan las temáticas y los focos de 
estudio. Esto ha posibilitado la adjudicación 
de recursos para investigación, publicaciones 
de libros y artículos en revistas especializa-
das, organización de congresos y seminarios, 
desarrollo de tesis de grado y posgrado, en-
tre otros. En este sentido, se destacan cuatro 
grandes líneas de trabajo:
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a)	Mapeo de la situación de la educación for-
mal y no formal en cárceles y las diferen-
cias entre penales al interior de un mismo 
país ante la falta de información de lo que 
ocurre en materia educativa en prisiones 
(Dammert y Zúñiga, 2008; Rangel, 2009; 
Fernandes, 2021). Los resultados de estas 
investigaciones señalan que “aún existen 
innumerables obstáculos, que impiden 
el ejercicio pleno del derecho a la educa-
ción (. . .) Muchos funcionarios del Estado 
conciben limitadamente la educación 
como ocupación del tiempo libre y como 
herramienta para la reinserción social, 
reduciendo así las oportunidades reales 
del derecho a la educación” (Montserrat, 
2018, p. 110).

b)	Universidad en la cárcel (Daroqui, 2000; 
Parchuc, 2015; Chiponi y Manchado, 2017; 
Umpierrez y Soza, 2023), no solo en el 
ámbito del dictado de carreras universita-
rias, sino en los aportes que la universidad 
realiza en espacios culturales y artísticos. 
Los autores concuerdan que la llegada de 
la universidad al sistema penitenciario no 
solo tiene como función el otorgamiento 
de títulos y grados, sino que implica posi-
bilidades de dignificación, transformación 
personal y empoderamiento en la exigen-
cia de otros derechos. Aunque aún algu-
nos estudios se enfocan en el paradigma 
de la reintegración social, por el cual “las 
universidades deben vincularse con los 
centros penitenciarios para contribuir con 
la transformación del individuo, para que 
aumente sus posibilidades de reinserción 
y adaptación a la sociedad” (Vera, 2022, p. 
82). 

c)	Educación no formal o socioeducativa en 
cárceles de menores y adultos/as. Se com-
pone por propuestas teórico-prácticas 
relacionadas con la implementación de 
talleres de radio, teatro, escritura, artes y 

otros. Estas experiencias se llevan a cabo 
por organizaciones y colectivos de la so-
ciedad civil y por programas de extensión 
universitaria que desarrollan sus proyec-
tos con población penal que no necesaria-
mente está cursando estudios al interior 
de la cárcel (Charaf y García, 2020; Gaete, 
2022; Leal, Triana y Cruz, 2025; Lemus y 
Marta, 2025). No obstante, muchas de las 
experiencias no están sistematizadas y se 
requiere de estudios que permitan visibi-
lizar los aportes teóricos y prácticos desa-
rrollados en este ámbito, pues se identi-
fica que “el valor de los talleres artísticos 
para las personas privadas de libertad se 
encuentra en la posibilidad de configurar 
otros modos de verse, pensarse, expresar-
se y actuar, alejados tanto de las lógicas 
institucionales como de la subcultura car-
celaria” (Gaete, 2022, p. 60).

d)	Educación escolar con jóvenes y adultos/as  
en cárceles. Esta línea, menos desarrolla-
da, agrupa investigaciones sobre didác-
tica, currículo, evaluación y formación 
docente en el contexto escolar de la edu-
cación de jóvenes y adultos en cárceles 
(Sepúlveda, 2016; Scarfó, Cuellar y Men-
doza, 2016; Fernandes y Rodrigues, 2020; 
Gaete y Ramírez, 2024). Estos estudios 
presentan algunos análisis y categorías 
para pensar los sentidos de la formación 
escolar en prisiones y el desarrollo de 
prácticas de formación que corporicen la 
educación como derecho.

Pedagogía en contextos 
de encierro: un abordaje 
transdisciplinar

Todo campo social, y el de la pedagogía 
no es la excepción, tiene una forma de capital 
propio (simbólico, cultural, saberes) y prácticas 
de conocimiento que les otorgan un cierto 
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poder y reconocimiento a quienes lo dominan. 
En el caso de la pedagogía, su “creación e insti-
tucionalización [ocurre] entre los siglos XVII y 
XIX, momentos en los cuales se llevaron a cabo 
sus principales desarrollos teóricos gracias a 
la creación de las escuelas normales para la 
formación de maestros, las cátedras universi-
tarias, las revistas especializadas, los institutos 
de investigación, las asociaciones profesiona-
les, entre otras” (Noguera y Marín, 2019, p. 32). 
No obstante, se trata de un campo devaluado 
socialmente, en comparación con otras disci-
plinas, sin el mismo prestigio y autoridad para 
sus académicos y la profesión docente.

Para Bourdieu (2002), la posición y auto-
ridad son claves para constituir un nuevo cam-
po social, que solo puede consolidarse cuando 
sus miradas, intereses, conceptos y miembros 
son legitimados por otros campos sociales. En 
este caso, para que la pedagogía en contextos 
carcelarios pueda erigirse como campo social, 
es necesario que la pedagogía misma y sus 
subcampos, así como otras disciplinas que in-
vestigan en este ámbito (como la psicología, la 
sociología y el derecho), legitimen sus proble-
máticas, métodos y conceptos.

En términos concretos, se requiere gene-
rar un campo intelectual donde se produzca y 
circule el conocimiento en materia de pedago-
gía en contextos de encierro punitivo, a través 
de la creación de revistas especializadas, orga-
nización de eventos científicos, conformación 
de redes, creación de cátedras universitarias en 
las carreras de pedagogía, formación continua 
y de posgrado, investigación y realización de 
tesis dedicadas al nuevo campo, de modo de 
institucionalizar un conjunto de reglas, prác-
ticas de conocimiento, temáticas y metodolo-
gías para diferenciarse de otros campos. Ello 
implica un proceso dinámico y de lucha por el 
posicionamiento y la legitimidad, que atraviesa 
a quienes desarrollamos pedagogía en cárce-
les, en la medida que aún no se ha constituido 
como campo social.

La apuesta es por la construcción espe-
cífica de la pedagogía en contextos carcelarios 
y no solo de la educación en contextos de 
encierro, que sería un campo mucho más am-
plio. Ello requiere distinguir entre educación y 
pedagogía. La educación es un fenómeno am-
plio y complejo propio de la vida en sociedad, 
abordado por diversas disciplinas: “la filosofía 
(. . .) la sociología, la antropología, la economía, 
la psicología y la biología, entre otras, y die-
ron origen a disciplinas como la filosofía de 
la educación, la sociología de la educación, la 
psicología educativa y la antropología de la 
educación” (Abreu, Pla, Naranjo y Rea, 2021, p. 
132). En el caso de la educación en contextos 
de encierro, se han llevado a cabo investigacio-
nes que abordan algunas de sus complejidades 
desde la filosofía, la sociología, la psicología, 
entre otras.

La pedagogía, en cambio, es una disci-
plina “organizada, estructurada con una in-
tencionalidad bien definida, con contenidos, 
métodos y técnicas profesionales selecciona-
dos en función de esa intencionalidad” (Abreu, 

“ . . .para que la pedagogía 
en contextos carcelarios 
pueda erigirse como 
campo social, es necesario 
que la pedagogía misma 
y sus subcampos, así 
como otras disciplinas 
que investigan en 
este ámbito (como la 
psicología, la sociología y 
el derecho), legitimen sus 
problemáticas, métodos  
y conceptos.”
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Pla, Naranjo y Rhea, 2021, p. 132). Si bien pue-
de considerarse un campo difuso, sobre todo 
en relación con las Ciencias de la Educación, 
Noguera y Marín (2019) señalan que ambas 
denominaciones refieren al mismo campo dis-
cursivo. 

en términos epistemológicos, la Pádagogik 
asumió el enfoque hermenéutico (. . .), consti-
tuyéndose en una especie de “ciencia f ilosó-
fica de principios” enfocada a dar cuenta del 
“sentido de lo pedagógico”; mientras que las 
sciences de l’éducation ,  ( . . .) se fundamentaron 
en la consideración de la educación como 
un “hecho social” que debe ser analizado en 
términos de causalidad y eficacia. (p. 33) 

A pesar de dicha diferencia, la unidad 
de sus discursos se puede establecer a partir 
de varios criterios, como la coherencia de los 
temas que abordan, el estilo en el que se cons-
truyen, la preeminencia y la relevancia que se 
les otorga a determinados conceptos y la prio-
rización de ciertas temáticas (Boticelli , 2011).

En la actualidad, la pedagogía, como se-
ñalan Ruiz, García y Peña (2017), se comprende 
como un campo de saber más que como obje-
to, cualquiera fuere este: el hecho pedagógico, 
la formación o la enseñanza. Entender la pe-
dagogía restringida a un determinado objeto 
de estudio implicaría concebirla como saber 
totalizante, general y sistemático (Noguera 
y Marín, 2019). En palabras de Dilthey (1949), 
una “ciencia pedagógica de validez general 
que, partiendo de la determinación del fin de 
la educación, da las reglas para la aplicación de 
esta, prescindiendo de todas las diferencias de 
pueblos y tiempos, es una ciencia retrasada” 
(p. 29). Comprender la pedagogía como campo 
implica posibilidades de resignificación, am-
pliación, reconceptualización a partir de pro-
blemáticas emergentes o no consideradas.

Distinguiré tres subcampos al interior del 
campo de la pedagogía, que emergen a partir 
del cruce entre instituciones y sujetos; me re-
fiero a la pedagogía escolar, la pedagogía social 

y la pedagogía universitaria. Cada uno con sus 
respectivas temáticas y problemas de investi-
gación, pero a su vez, con una posición espe-
cífica y con mayor o menor nivel de institucio-
nalización. Generalmente, la pedagogía se ha 
utilizado como sinónimo de pedagogía escolar, 
al alero de la cual se han desarrollado campos 
de saber tales como el currículo, la evaluación 
o la didáctica. Con el surgimiento de la peda-
gogía social y de la pedagogía universitaria, se 
amplía el campo discursivo de lo pedagógico 
que había sido limitado a la institución escolar.

La pedagogía ha sido una disciplina que 
se institucionaliza a partir de la configuración 
de los sistemas educativos, centrando su inves-
tigación y formación docente, mayormente, 
en los procesos de formación de las niñeces y 
adolescencias en su tránsito por la educación 
regular. La escolarización de las personas adul-
tas ha tenido un menor desarrollo, lo mismo 
que la Educación Superior o los procesos edu-
cativos en espacios no escolares. 

Como puede apreciarse en la Figura 1 
(pág. 124) los desarrollos del campo discursivo 
de la pedagogía están intrínsecamente ligados 
a las instituciones, es así que, según el lugar 
que está transitando en el proceso educativo 
una persona joven o adulta –la escuela, la uni-
versidad o un espacio comunitario– serán los 
dispositivos pedagógicos implementados. Esto 
es así porque las instituciones marcan los sen-
tidos, la estructura, las regulaciones y las nor-
mas que vehiculizan los procesos educativos. 

El sistema escolar tiene muchas más re-
gulaciones a las que deben someterse las es-
cuelas, como currículos nacionales, sistemas de 
evaluación, requisitos referidos a la formación 
docente, entre otras, a diferencia de las insti-
tuciones universitarias, que gozan de mayor 
autonomía para generar sus proyectos educa-
tivos y los dispositivos de formación y titula-
ción. En el caso de la pedagogía social, al estar 
su foco fuera del sistema escolar, su ámbito de 
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trabajo es mucho más amplio; incluso, en algu-
nos países no existe como carrera universitaria 
o de nivel superior. Los saberes asociados son 
más difusos, y su ámbito de competencias in-
cluye el trabajo educativo desde la niñez hasta 
adultos mayores, que transitan por diversos 
tipos de instituciones como los centros de me-
nores, cárceles, hogares de ancianos o espacios 
comunitarios. Así, los desarrollos de cada uno 
de estos subcampos de la pedagogía no pue-
den transferirse sin más a los otros, aunque se 
trate de los mismos grupos etarios.

Partiré de las distinciones anteriores 
para argumentar las posibilidades del campo 
de la pedagogía en contextos carcelarios. Si 
bien tanto la pedagogía universitaria como 
la pedagogía social desarrolladas en cárceles 
comparten con la pedagogía escolar para jó-
venes y adultos en prisiones un trabajo bajo 
las lógicas carcelarias, así como los efectos de 
la prisionización en los internos, se presentan 

diferencias importantes no solo en el plano 
institucional que vehiculiza tal pedagogía, sino 
también en las formaciones de los/as profesio-
nales que imparten los procesos pedagógicos. 
En el caso de la escuela, se trata de docentes 
que han cursado una carrera de pedagogía, la 
mayoría de las veces, centrada en la formación 
de las niñeces y adolescencias en la educación 
regular diurna, cuya labor se focaliza en la 
enseñanza del programa de una asignatura, a 
partir de un currículo nacional que establece 
los sentidos y los niveles para la certificación. 

Epistemológicamente, las lógicas esco-
lares se fundamentan en la estabilidad, que se 
traduce en el proceso como progreso, bajo el 
supuesto de que asistirán la mayoría de los/as  
estudiantes durante un año a clases y que se 
someterán a las actividades dispuestas para 
ellos/as, en el entendido de que así se alcan-
zarán los niveles mínimos para continuar es-
tudios o insertarse en el mundo laboral en el 
futuro. 

Figura 1   Fuente: Elaboración propia .
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Estabilidad y futuro son dos supuestos 
epistemológicos basales que configuran la es-
cuela y que se derrumban en la cárcel, y con 
ello, los sentidos de la práctica. No solo por las 
exigencias del propio dispositivo escolar, sino 
también por las prácticas de conocimiento en 
que ha sido formado el profesorado, sumado a 
la realidad específica de la escuela en la cárcel: 
cursos más numerosos que en el aula universi-
taria y educación no formal, estudiantes que 
no siempre están motivados por las materias 
obligatorias del currículo escolar de la modali-
dad, muchas veces poco pertinente para con-
textos carcelarios.

No obstante, la especificidad de la es-
cuela comparte con la universidad y la educa-
ción no formal la inestabilidad de los procesos, 
la heterogeneidad de la formación de los estu-
diantes, la priorización de la seguridad por so-
bre lo educativo, violencias de todo tipo, entre 
otros aspectos que dan lugar a la necesidad de 
construcción de nuevos sentidos pedagógicos 
y de prácticas en consecuencia.

Debido a lo anterior, es relevante cons-
tituir el campo de la pedagogía en contextos 
carcelarios desde una perspectiva transdisci-
plinaria, en la medida que se debe reconfigu-
rar el campo de lo pedagógico, no solo en el 
ámbito escolar y universitario, sino también en 
la pedagogía social, que se ve limitada por los 
muros de la cárcel. Quienes intentamos desa-
rrollar instancias educativas intencionadas en 
la cárcel sabemos que las categorías desarro-
lladas por la pedagogía no son suficientes ni 
pertinentes para la tarea que nos demanda el 
contexto. Ni siquiera los aportes de la educa-
ción con jóvenes y adultos son suficientes:

La mirada disciplinaria en la cual hemos for-
jado nuestra identidad epistémica ha cons-
tituido en nuestras conciencias formas de 
ver unilaterales, fragmentadas, del conoci-
miento, del mundo y de sus problemas. De 
allí que sea difícil pensar más allá de lo que 
legítimamente se considera pensable. Esto 
impide acceder al pensamiento sistémico, 

holístico e integrado, y trascender el pensa-
miento binario que opone teoría a práctica, 
local a global, conocimiento científ ico a co-
nocimiento o saber común. (Correa y Carla-
chiani, 2021, p. 178)

Una perspectiva transdisciplinaria de la 
pedagogía en contextos carcelarios nos per-
mitiría repensar la realidad no desde las cate-
gorías y los marcos epistemológicos de las dis-
ciplinas ya constituidas, sino desde problemas 
reales, involucrando diversos actores y no solo 
a la academia. Esto generaría nuevos marcos 
conceptuales, que no serían una mera suma ni 
una yuxtaposición de conceptos disciplinares 
existentes.

Una perspectiva transdisciplinar im-
plicaría conformar el campo discursivo de la 
educación en contextos carcelarios a partir de 
interrogantes tales como: ¿Para qué educar en 
cárceles? ¿La escuela y la universidad pueden 
configurarse desde otras lógicas estructuran-
tes y prácticas pedagógicas pertinentes para 
las personas privadas de libertad? ¿Qué didác-
tica es posible en un contexto de alta incer-
tidumbre e intermitencia en la presencia del 
alumnado? ¿Qué ocurre con la noción de pro-
ceso como progreso del aprendizaje en con-
textos carcelarios? ¿Cómo incide el encierro 

“  Quienes intentamos 
desarrollar instancias 
educativas intencionadas 
en la cárcel sabemos 
que las categorías 
desarrolladas por la 
pedagogía no son 
suficientes ni pertinentes 
para la tarea que nos 
demanda el contexto.”
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en las formas de aprender? ¿Qué necesitan 
aprender las personas encarceladas? ¿Qué pa-
pel juega el saber de las asignaturas escolares 
para los/as internos/as? ¿Qué puede incorpo-
rar la pedagogía escolar de las prácticas de la 
pedagogía social y universitaria, y viceversa? 
¿Cuál es la especificidad de la educación es-
colar, universitaria y no formal en cárceles? 
¿Cómo inciden los procesos de prisionización 
en la acción didáctica? 

Esta mirada transdisciplinaria ampliaría 
los horizontes a los aportes de la criminología, 
la psicología penitenciaria, los derechos huma-
nos, la educación social, entre otras. Lo trans-
disciplinario implica un giro global que permite 
la sinergia de saberes plurales, abiertos y crea-
tivos, incorporando no solo el conocimiento 
académico, sino también saberes subestima-
dos, identidades, formas de aprender y trans-
misiones de experiencias que son esenciales en 
el contexto carcelario (Pérez, Moya y Curcu, 
2013).

Conclusión
El camino recorrido en estos quince 

años en formación de docentes, extensión e 
investigación en pedagogía en contextos de 
encierro me ha llevado a la firme convicción 
de que la pedagogía como campo disciplinar, 
mayormente desarrollada al alero de las insti-
tuciones escolares, ha construido conocimien-
tos teóricos, metodológicos y prácticos que no 
responden adecuadamente a la realidad de las 
escuelas al interior del sistema penitenciario. 
La creencia de que las lógicas escolares del me-
dio libre pueden ser replicadas sin más tras las 
rejas choca con una realidad que desarticula 
los supuestos epistemológicos y las prácticas 
en las que hemos sido formados. 

El desfase entre los desarrollos de la pe-
dagogía y la complejidad de la vida en prisión, 
caracterizada por la incertidumbre, la violen-
cia y la priorización de la seguridad por sobre 

la educación, demuestra que la pedagogía tra-
dicional como campo social hegemónico no 
solo es insuficiente, sino que a menudo resulta 
impertinente. Si bien la pedagogía universita-
ria y la pedagogía social han realizado valiosos 
aportes conceptuales, estos tampoco pueden 
transferirse directamente a la educación esco-
lar en prisiones, a pesar de compartir el mismo 
territorio carcelario, pues los sentidos, las lógi-
cas y las prácticas dependen de instituciones 
educativas regladas, que tienen mayor o me-
nor autonomía para reinventarse. 

Es imprescindible que estos subcampos 
(pedagogía escolar, pedagogía universitaria y 
pedagogía social en prisiones) conformen un 
mismo campo discursivo. De este modo, la pe-
dagogía escolar en cárceles podrá incorporar 
categorías de la pedagogía social y universita-
ria en prisiones, y viceversa. La lucha es por la 
configuración de una pedagogía en contextos 
carcelarios que, a su vez, respete y responda 
a la especificidad de cada uno de los espacios 
formativos.

La posibilidad de instituir el campo dis-
cursivo de la pedagogía en contextos carce-
larios en este momento histórico obedece a 
los aportes de diversas disciplinas que se han 
interesado por la educación en contextos de 
encierro y a diversos movimientos sociales 
y organismos internacionales que conciben 
la educación como un derecho humano sin 
exclusiones. Esta perspectiva histórica ha po-
sibilitado una mayor apertura de los sistemas 
penitenciarios a la escuela, la universidad y la 
educación no formal. Con ello, se ha puesto 
en tensión la noción de educación como sim-
ple instrumento para la resocialización y una 
aliada de la cárcel, en tanto dispositivo de 
control y disciplinamiento, tal y como se había 
propuesto en los siglos XIX y XX, en contra-
posición a los planteamientos biologicistas del 
delito, desde los cuales la educación no tiene 
razón de ser con sujetos criminales.
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El análisis de la evolución de la crimino-
logía y de la función carcelaria deja claro que 
la educación en cárceles ha estado histórica-
mente determinada por dinámicas sociales y 
disciplinares externas a la pedagogía misma. La 
pedagogía tradicional se desarrolló al alero de 
la escuela dirigida a las niñeces y adolescencias 
y, en menor medida, a la educación escolar de 
jóvenes y adultos, incluso, manteniéndose ale-
jada de los subcampos que investigan la uni-
versidad en la cárcel y la educación no formal 
en prisiones, lo que evidencia una orfandad 
para el desarrollo del trabajo pedagógico en 
las escuelas en el sistema penitenciario.

La tarea pendiente es construir un nue-
vo campo pedagógico transdisciplinario que 
no se limite a aplicar teorías que emergen del 
medio libre, sino que se nutra de las especifi-
cidades de la cárcel y de los diferentes modos 
en que se imparte la educación. Este enfoque 
transdisciplinario demanda reconfigurar los 
principios que han sustentado la pedagogía en 
Occidente y, a la vez, construir nuevos dispo-
sitivos metodológicos, didácticos, evaluativos 
y curriculares que respondan a la complejidad 
del acontecer pedagógico en la escuela, la uni-
versidad y la educación no formal en prisiones. 
Al hacerlo, podremos desarrollar un nuevo 
capital de saberes y prácticas que, en lugar de 
replicar las “marcas coloniales”, genere una 
pedagogía pertinente a la difícil realidad de las 
personas privadas de libertad, quienes tran-
sitan por diversos espacios educativos en el 
sistema penitenciario, cada uno con su especi-
ficidad, pero también con dimensiones comu-
nes. Como bien señalan Pérez, Moya y Curcu 
(2013), “lo real es complejo precisamente por-
que no funciona de manera disciplinaria; esta 
mirada transdisciplinaria debe ser abierta a la 
incertidumbre, a lo que acontece y nos aconte-
ce (. . .). Sería la construcción de un nuevo tipo 
de pensar que implique el re-conocimiento 
multidimensional” (p. 18).

Este nuevo campo discursivo no se va 
a constituir solo con la apertura de escuelas, 
universidades y espacios de educación no for-
mal, incluso si es legislado como modalidad 
educativa, como en el caso de Argentina. Se 
requiere de investigación y construcción de 
conocimiento pedagógico situado en la reali-
dad de las prisiones. Por ello, el llamado es a 
grupos de investigación y a la academia para 
que generen cátedras y prácticas profesionales 
que aborden la pedagogía en contextos carce-
larios con perspectiva transdisciplinaria, desa-
rrollen estudios con participación de docentes 
y profesionales de instituciones que imparten 
educación en cárceles, organicen redes y con-
gresos específicos en la temática, fomenten 
investigaciones de pre y posgrado con foco en 
pedagogía en prisiones, entre otras acciones. 
En síntesis, la invitación es a disputar el campo, 
de modo de tensionar y ampliar los desarrollos 
de la pedagogía tradicional.  
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RESUMEN
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Este artículo presenta una experiencia llevada a cabo en un instituto superior de 
formación docente de Córdoba Capital, a lo largo del año 2022, con seguimiento en 
el año 2023. Dicha experiencia surgió de la necesidad de dar respuesta a una serie 
de dificultades identificadas durante las prácticas docentes en los profesorados de 
Educación Inicial y Educación Primaria vinculadas a altos niveles de estrés, restric-
ciones en la resolución de problemáticas e inconvenientes en el establecimiento 
del vínculo pedagógico. La persistencia de dichas dificultades denotó la necesidad 
de ensayar nuevas respuestas que permitieran nuevos modos de acompañamien-
to a los estudiantes, y que dieran lugar al fortalecimiento de las prácticas. A partir 
del diseño de un proyecto transversal que involucró a todos los estudiantes de la 
institución, se llevaron a cabo una serie de talleres que abordaron aspectos cen-
trales de la emocionalidad involucrados en el acto de enseñar. Se delimitó como 
objetivo general un trabajo de conocimiento personal, que permitiera establecer 
con mayor fortaleza el vínculo con el otro y, en consecuencia, el vínculo pedagógi-
co, a la vez que beneficiar la práctica profesional y el futuro desempeño docente. 
Al año siguiente, se administró un cuestionario a los destinatarios de los talleres, a 
fin de establecer algunas conclusiones acerca del impacto de la experiencia. 

Verónica Sargiotti Pieretto
Beatriz Burzio
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ABSTRACT

This article presents an experience carried out at a Higher teacher training in Córdoba 
City, throughout 2022, with a follow-up in 2023. This experience arose from the need 
to respond to a series of difficulties identified during teaching practices in elementaly 
education, related to high levels of stress, limitations in problem solving , and challenges in 
establishing the pedagogical bond. The persistence of these difficulties, identified in the 
years prior to those mentioned, highlighted the need to test new responses that would 
enable new ways of supporting students and strengthen teaching practices. Based on the 
design of a cross-curricular project that involved all the students of the institution, a series 
of workshops were held to address central aspects of the emotionality involved in the 
act of teaching. The project’s general objective was defined as personal self-awareness 
work that would strengthen the bond with others —and, consequently, the pedagogical 
bond— while also benefiting professional practice and future teaching performance. The 
following year, a questionnaire was administered to the workshop participants in order to 
draw some conclusions about the impact of the experience.

keywords
emotionality  ·  social and emotional learning 

educational innovation  ·  initial teacher training  ·  teaching practice

Introducción

E l presente trabajo describe una expe-
riencia educativa desarrollada e imple-
mentada en un instituto superior de for-

mación docente de Córdoba Capital durante el 
año 2022 y evaluada en el año 2023. La inter-
vención surgió como respuesta a una proble-
mática identificada por un grupo de docentes, 
e implicó la pregunta acerca de la posibilidad 
de impactar positivamente sobre la práctica 
docente a partir de una experiencia de forma-
ción que atendiera el autoconocimiento y los 
vínculos con los demás. En un primer aparta-
do, se ofrece un breve marco teórico que tiene 
por finalidad operar de fundamentación y lec-
tura de la intervención realizada. En un segun-
do apartado, se describe la experiencia llevada 
a cabo. Por último, se presentan algunas consi-
deraciones, hallazgos y conclusiones. 

Fundamentación

La escuela, desde los primeros años de 
formación, enseña a los niños a separar lo 
perteneciente al sistema cognitivo de aquello 
que pertenece a la emocionalidad (Williams 
de Fox, 2017). Empapada de la pedagogía po-
sitivista, la institución escolar encauza todos 
sus esfuerzos en la (re)producción de procesos 
de razonamiento, cálculo y análisis, valorados 
positivamente y acordes al método científico. 
Desde este posicionamiento, todo lo que que-
da identificado como perteneciente al ámbito 
de lo emocional es apartado y reprimido. Al 
negar y reprimir la emocionalidad, la escuela 
des-integra la formación del ser humano y al 
propio ser humano, además de quitar el deseo 
del escenario educativo. 

El mundo que habitamos cuenta con 
casi un 50% de población que padece estrés, 
ansiedad, depresión o algún otro trastorno del 
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afecto (Etchevers y otros, 2023; Ministerio de 
Salud de la Nación, 2025; OPS, 2025). Un gran 
porcentaje de estos pobladores habitan nues-
tras aulas. Hay un afuera caracterizado por la 
velocidad y el escaso tiempo para el disfrute y 
el encuentro; por la sobrevaloración del dinero 
y la autoexigencia que llevan al agotamiento 
del cuerpo y del psiquismo; y por espacios en 
los que cada vez existe más violencia, indivi-
dualidad y soledad. Un afuera que exige con-
tar con las denominadas “habilidades blandas” 
tanto para incorporarse como para perma-
necer dentro, a riesgo de quedar excluidos 
social y económicamente (Kaplan, 2022). Este 
panorama habilita hacernos una serie de inte-
rrogantes: ¿cuán integral es la formación que 
damos a nuestros niños y jóvenes?, y ¿cuán 
integral es la formación que reciben quienes 
forman a nuestros niños y jóvenes?

Históricamente, con excepción de la pe-
dagogía humanista, los modelos de formación 
docente se han limitado al abordaje de dos 
dimensiones: la teórica y la práctica (Asprelli , 
2023). La Educación Superior no ha podido 
pensarse más allá de lo estrictamente intelec-
tual y su consecuente práctica, dejando en evi-
dencia la ausencia de una formación integral 
que abarque la emocionalidad que atraviesa a 
todos los actores de la escena educativa y que 
forma parte indisociable de esta. La emocio-
nalidad es una dimensión fundante y distin-
tiva de lo humano, no existe aprendizaje sin 
ella . Los modos diferenciados que adquirimos 
ontogenética y filogenéticamente le otorgan 
destacada centralidad (Damasio, 1997; Matu-
rana, 2001); y dejarlos de lado implica negar 
las particularidades de los mecanismos de in-
corporación del acervo cultural. Pensar la for-
mación y la práctica docente despojada de un 
atravesamiento de lo emocional resulta, cuan-
to menos, limitante. Sobre todo, en épocas 
como las que transitamos. Un tiempo, al decir 
de Pedragosa (2018), “de transición” en la for-
mación docente, en la cual “aún no se resuelve 

cómo es la mejor y más fructífera forma para 
la articulación del conocimiento teórico y la 
práctica educativa en la formación” (p. 2). Aquí 
se hace válida la pregunta acerca de cuáles son 
las herramientas que les estamos brindando a 
los docentes en su formación inicial, para llevar 
adelante una práctica tan compleja.

Cuando la formación se realiza desligada 
de la consideración de la emocionalidad, los 
desajustes se ven rápidamente bajo diversas 
formas: limitaciones para llevar a la práctica los 
conocimientos teóricos adquiridos, desorien-
tación debido al desfasaje entre lo aprendido y 
la realidad vivida, reproducción de marcas per-
sonales desvinculadas de la formación teórica, 
fallas en la incorporación de la experiencia en 
el campo y su consecuente teorización, entre 
otros. Es imperativa, por tanto, una formación 
que contemple momentos secuenciales de in-
tegración y diálogo de la teoría a partir de la 
experiencia, y que incorpore —formalmente— la 
dimensión emocional de los estudiantes como 
parte integral de su proceso de aprendizaje. La 
emocionalidad interfiere en la adquisición de 
los conocimientos, otorgándoles significativi-
dad e integrándolos al sistema de significados 
de cada persona, o, por el contrario, neutra-
lizándolos y expulsándolos (Souto, 2023). En 
este último caso, el uso de mecanismos como 
la negación bloquea la incorporación de nue-
vos contenidos, lo que resulta en una vana re-
petición superflua. Por otra parte, los estados 
afectivos alterados como el estrés, la ansiedad, 
la depresión o la impulsividad, interfieren en la 
incorporación y significatividad de los nuevos 
contenidos y experiencias derivando en de-
formaciones del conocimiento o bajo impacto 
de lo aprendido (Fernández Berrocal, 2003 y 
2004). Por último, dejar de lado la esfera emo-
cional en la formación de los estudiantes im-
plica negarles el necesario desarrollo de habi-
lidades socioemocionales; habilidades que les 
permitirán hacer frente a los desafíos de sus 
aprendizajes y de su profesión. 
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Descripción de la experiencia
Hacia finales del año 2021, un grupo de 

docentes de una institución formadora de 
la ciudad de Córdoba identificó una serie de 
dificultades en los estudiantes de los profe-
sorados de Educación Inicial y Primaria, que 
venían presentándose a lo largo del año al lle-
var a cabo las prácticas profesionales. Dichas 
dificultades, de modo sintético, rondaban en 
torno a tres ejes: altos niveles de estrés ex-
perimentados antes y durante la práctica do-
cente, limitaciones a la hora de dar respuestas 
creativas y adaptadas a las problemáticas que 
surgían durante la estancia en las escuelas aso-
ciadas, e inconvenientes a la hora de establecer 
un vínculo significativo con los estudiantes. El 
análisis y la evaluación conjunta de una parte 
del cuerpo docente concluyeron que la natu-
raleza de los obstáculos al desarrollo profesio-
nal de los estudiantes no refería a carencias de 
tipo académicas, sino a ciertas condiciones de 
la emocionalidad vinculadas a lo escolar, que 
era necesario atender. Al iniciar el ciclo 2022, 

surgió la necesidad de ensayar nuevas respues-
tas que habilitaran nuevos modos de acompa-
ñamiento a los estudiantes, y que dieran lugar 
al fortalecimiento de sus prácticas. Se decidió 
diseñar un proyecto con carácter transversal a 
las prácticas profesionalizantes de primero a 
cuarto año, apoyado en una metodología de 
investigación-acción, que involucrara a todos 
los estudiantes de la institución. Se buscó con-
cretar un trabajo con la emocionalidad que po-
sibilitara acceder a un conocimiento de sí mis-
mo en calidad de estudiante de profesorado 
y practicante, y que impactara positivamente 
en el establecimiento del vínculo pedagógico. 
Este se transformó en el eje central u objeti-
vo general del proyecto, el cual se concretó a 
través de tres talleres que se describen a con-
tinuación.

La experiencia dio inicio en marzo de 
2022. Como primera acción, se socializó el 
proyecto entre los docentes de la institución, 
con la intención de comunicar su inicio, reca-
bar información específica referida a dificul-
tades detectadas en los estudiantes y sondear 
la apertura de los colegas hacia la propuesta. 
Respecto a este último punto, se entendía que 
el proyecto podía generar incomodidad e in-
certidumbre, dado que este tipo de acciones 
se encuentran ausentes en la mayoría de los 
institutos de formación docente de la provin-
cia y del país (Clouder, 2013). Al decir de Dussel 
(2006), convocar a los afectos y las emociones 
en lo pedagógico suele estar asociado a meter-
se en aguas pantanosas y a recurrir a salidas 
banales. Pese a ello, el proyecto contó con 
amplia adherencia, por lo que se instaló como 
segunda acción la delimitación de talleres in-
tegradores anuales como espacios específicos 
de experiencias de desarrollo emocional con 
temáticas transversales a los cuatro años de 
formación. Se contó con la asistencia de un 
90% del estudiantado y con la participación de  

“ 
El análisis y la 

evaluación conjunta de 
una parte del cuerpo 
docente concluyeron 

que la naturaleza 
de los obstáculos al 

desarrollo profesional 
de los estudiantes no 
refería a carencias de 

tipo académicas, sino a 
ciertas condiciones de la 

emocionalidad vinculadas 
a lo escolar.. .”
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docentes de los espacios curriculares de Prác-
tica docente I , I I , I I I y IV, Seminario II , Sujetos 
de la educación, Didáctica general, Lenguaje 
corporal, Ciencias sociales y su didáctica y De-
sarrollo del pensamiento matemático. 

Se establecieron dos talleres iniciales de 
conocimiento de sí mismo titulados Experiencias 
para la construcción del autoconocimiento. El eje de 
los contenidos y las experiencias se orientó a la 
identificación de aspectos centrales del sí mis-
mo, entendiendo que la construcción del yo es 
posible a partir de otros, desde los más tem-
pranos momentos de la vida. Los contenidos y 
las experiencias posicionaron a los estudiantes 
dentro de una red vincular, histórica y actual, a 
partir de la cual es posible construirse, y en la 
cual se le otorga al otro un lugar central. Este 
conocimiento permitió identificar fortalezas y 
limitaciones personales que pudiesen impactar 
positiva o negativamente en esos vínculos, así 
como en la futura práctica profesional. El eje 
de trabajo seleccionado pretendió ser el pun-
tapié inicial al extenso campo de la emociona-
lidad en los escenarios educativos. Se trabajó 
a partir de ejercicios de corte vivencial y vin-
cular. La experiencia completa quedó definida 
dentro de la modalidad laboratorio. Se alternó 
entre el trabajo en grupos e individual. Los re-
cursos variaron desde pequeñas experiencias 
de meditación guiada y autobservación, a ejer-
cicios gestálticos de atribuciones de valencias, 
exploración de modos de actuación vincular, e 
intercambios lúdicos entre los participantes de 
los pequeños grupos y del grupo total. Cada 
ejercicio revistió una importancia particular 
en tanto permitió la exploración personal de 
sí mismo y el reconocimiento del otro. La al-
ternancia de la mirada entre el yo y el otro dio 
pie a un posicionamiento empático que resul-
tó enriquecedor de los vínculos. Las técnicas 
utilizadas se rediseñaron para cumplir con los 
objetivos específicos establecidos: 

	y Ofrecer un espacio de libre aceptación y 
escucha atenta para la expresión de las 
emociones vinculadas al espacio escolar 
y al desempeño futuro. 

	y Enriquecer la emocionalidad de los es-
tudiantes, así como su comprensión del 
otro.

Al finalizar cada encuentro de trabajo, 
se realizaron indagaciones a los participantes 
a través de cuestionarios en línea, y se contó 
con registros fotográficos y escritos. A partir 
de la información recabada, se estimaron y re-
diseñaron las acciones del siguiente encuentro, 
siempre integrando cada uno de los ejercicios 
al siguiente para el logro de una experiencia 
integrada. 

En el tercer taller, la tarea estuvo centra-
da en la identificación de fortalezas personales 
que permitieran recoger aspectos positivos de 
sí mismo trabajados en los dos primeros talle-
res, así como ejercitarlos de acuerdo al posi-
cionamiento de Seligman (2006). A partir del 
trabajo grupal e individual, fue posible cons-
truir y reconocer dichos aspectos y anclarlos a 
la práctica profesional. Para finalizar, se traba-
jó con la elección de personajes que revistieran 
fortalezas consideradas por cada estudiante 
como dignas de ser emuladas y desarrolladas 
con mayor profundidad. La importancia de la 
identificación de esas fortalezas radicó en su 
utilización para la resolución de las dificultades 
identificadas inicialmente como problemáticas 
en este proyecto. 

En cuanto al abordaje pedagógico, se 
sostuvo desde un inicio la necesidad de tra-
bajar desde una perspectiva experiencial. El 
aprendizaje de la emocionalidad no debe li-
mitarse a la intelectualización, sino que debe 
implicar el involucramiento y la apropiación 
activa del estudiante sobre aquello que está 
aprendiendo. En este sentido, el enfoque de la 
educación humanista, o la perspectiva no di-
rectiva, brindó la posibilidad de amalgamar el 
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desarrollo emocional con la formación profe-
sional. En este enfoque, adquiere centralidad 
la vivencia del estudiante, para luego realizar 
una teorización de la vivencia sustentada en 
desarrollos académicos. Sostiene Roger (1992) 
que el aprendizaje experiencial es un verdade-
ro aprendizaje que deriva en la transformación 
de la persona por aquello que incorpora. Con 
el uso de esta metodología, se pretendió gene-
rar un aprendizaje significativo que resultara 
en verdaderos avances respecto a las dificul-
tades que se habían observado inicialmente en 
la práctica profesional. Cada taller implicó un 
trabajo experiencial que facultó a los partici-
pantes a la reconstrucción de los contenidos 
de cada eje. La simple experiencia no basta 
para producir aprendizajes significativos, se 
requiere de un soporte teórico que dé sentido 
y soporte a lo vivido. 

Consideraciones y hallazgos 
acerca de los alcances de la 
experiencia

Con la intención de estimar los alcances 
de los talleres respecto a las problemáticas 
identificadas al inicio del proyecto, al año si-
guiente, 2023, se administró a todos los parti-
cipantes de los talleres un cuestionario en línea 
que indagó acerca del alcance de la experien-
cia, en relación con los objetivos propuestos 
para cada taller en particular. A continuación, 
se presentan los resultados obtenidos. 

En cuanto a los resultados alcanzados, 
se destaca en primera instancia la aceptación 
y puesta en valor de la propuesta por parte del 
equipo de gestión, el cuerpo docente y el estu-
diantado, así como la unánime aceptación de 
la necesidad de desarrollar la esfera socioemo-
cional de los estudiantes como un medio para 
potenciar sus aprendizajes y mejorar la prác-
tica profesional. Este aspecto alcanzó gran 
notoriedad y ayudó a hacer visible su nulidad, 

al menos curricularmente, en muchas institu-
ciones de formación superior. Este reconoci-
miento, junto a los resultados obtenidos en la 
experiencia, impulsaron la moción de modifi-
car un espacio de definición institucional, con 
el f in de incorporar contenidos y capacidades 
fundamentales referidas a la emocionalidad. 
Durante ese año, se dio inicio a esta nueva ex-
periencia.

A partir del análisis de los resultados del 
cuestionario administrado, se hallaron valora-
ciones positivas en casi todos los aspectos de 
la experiencia. El cuestionario indagó acerca de 
la presencia o no de un clima de apertura y res-
peto, la posibilidad de expresar la propia emo-
cionalidad, el descubrimiento o la profundiza-
ción de aspectos de sí mismo, el conocimiento 
de aspectos de los demás, las variaciones en el 
vínculo con los demás, el reconocimiento de 
aspectos personales que funcionaban como 
obstáculo o como fortalezas para la práctica, 
la potencialidad de los talleres para el creci-
miento profesional, el valor de los talleres para 
la formación docente inicial y el aporte de los 
talleres para la práctica profesional. Las pre-
guntas fueron de tipo cerrada y abierta, con 
la intención de obtener datos cuantitativos, así 
como apreciaciones que permitieran un inci-
piente análisis de tipo cualitativo. Los resulta-
dos se sintetizan a continuación: 

Respecto al primer aspecto indagado, 
se apreció como cumplido el logro de un clima 
de apertura y respeto que permitió iniciar el 
proceso de indagación y aprendizaje de la 
emocionalidad. La totalidad de los encuesta-
dos afirmó haber sentido este clima durante 
el transcurso de los talleres, como también 
haber experimentado que pudo expresar preocu-
paciones, deseos y temores .  Un clima con estas ca-
racterísticas no solo resulta beneficioso para 
la apertura emocional, sino que posibilita los 
aprendizajes en sí mismos. 

Respecto al ítem descubrimiento o no de 
nuevos aspectos del sí mismo y de los demás, el 
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85% de los estudiantes confirmó haber reco-
nocido algunos o varios aspectos del sí mismo, 
mientras que el 100% sostuvo haber conocido 
aspectos nuevos de los demás. Este resultado 
presentó estrecha relación con la pregunta so-
bre si los talleres permitieron mejorar la relación con 
los demás, con respuesta afirmativa en el 100% 
de los encuestados. A partir de estas aprecia-
ciones, es posible identificar la potencia de 
estos talleres para el propio conocimiento, así 
como para la mejora en los vínculos educati-
vos. 

En relación con logros específicos de ob-
jetivos propuestos para cada taller, el 85% de 
los encuestados respondió haber identificado 
aspectos de la personalidad que funcionaban como 
obstáculos para la práctica .  Mientras que la to-
talidad logró identif icar aspectos que funcionaban 
como potenciadores. Es interesante pensar acer-
ca de la posibilidad que brindan estos talleres 
para el acompañamiento de la práctica profe-
sional. 

Un ítem particular fue el que intentó 
recoger apreciaciones respecto a la potencia-
lidad de los talleres para el crecimiento personal. 
En este aspecto, solo un 57% de los encuesta-
dos identificó a los talleres como potenciado-
res de este crecimiento; sin embargo, el 71% 
mencionó que los talleres sí resultaban poten-
ciadores del crecimiento profesional.  Estos resul-
tados adquieren sentido al comprenderse que 
los talleres tuvieron como objetivo el desarro-
llo profesional y no personal del estudiantado, 
aunque en la práctica no sea posible a veces 
separar uno de otro. Lo que sí ha podido ob-
servarse claramente es la apreciación positiva 
de los talleres para la formación docente. Ante 
la pregunta a los encuestados si consideraban 
necesario este tipo de talleres para la formación 
inicial docente ,  el 100% de las respuestas fue 
afirmativo. Se consideran fundamentales para 
la formación a lo largo de la carrera. 

El ítem final recogió apreciaciones res-
pecto a la práctica profesional llevada a cabo 
al año siguiente a la realización de los talleres. 
En este caso, se les preguntó específicamente 
si durante el tiempo de estancia en las escuelas 
podían notar algún aporte a la práctica producto 
de lo trabajado durante el año anterior en los talle-
res .  Solo un 14% de los estudiantes mencionó 
no encontrar aporte alguno; el resto, un 86%, 
encontró aportes vinculados a beneficios res-
pecto al conocimiento del sí mismo, la com-
prensión de los demás y la valoración de las 
propias fortalezas.

Conclusiones
A partir de los resultados obtenidos, es 

posible acercar algunas conclusiones provi-
sorias en torno al impacto de los talleres en 
aspectos clave de la formación docente y de 
acciones pedagógico-didácticas que habiliten 
el trabajo con la afectividad y la emocionali-
dad. En primer lugar, la apreciación positiva 
que realizan las encuestadas sobre los talle-
res, así como sobre su necesaria presencia en 
la formación, indican que se entiende como 
fundamental el trabajo con la emocionalidad 
en la Educación Inicial . Asimismo, la valoración 
positiva que recibe la instauración de un clima 

“ 
Ante la pregunta 

a los encuestados si 
consideraban necesario 
este tipo de talleres  
para la formación 
inicial docente, el 100% 
de las respuestas fue 
afirmativo.”
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de apertura y respeto sugiere que este tipo de 
clima permite un entorno seguro para dicho 
trabajo en la formación de futuros educado-
res. En segundo lugar, los resultados obtenidos 
destacan el impacto que los talleres generan 
sobre el autodescubrimiento y los vínculos 
con los demás, de lo que puede inferirse que 
el trabajo con este tipo de talleres fortalece 
la conciencia individual a la vez que enriquece 
los vínculos e interacciones con los demás. En 
estrecha relación con este punto, se destaca 
que los talleres parecen también impactar po-
sitivamente en el reconocimiento de aspectos 
personales que funcionan como obstáculos o 
potencias para el ejercicio del rol, lo cual sugie-
re que pueden transformarse en herramientas 
concretas de acompañamiento y desarrollo de 
la práctica profesionalizante. Este aspecto en-
cuentra concordancia, asimismo, con la apre-
ciación acerca del crecimiento profesional que 
brindan los talleres para la futura práctica.

En conclusión, es posible afirmar, a par-
tir de los resultados aquí obtenidos, así como 
de otras investigaciones llevadas a cabo en la 
institución (Sargiotti, 2024), que los talleres de 
desarrollo emocional resultan ser dispositivos 
beneficiosos para el fortalecimiento de la práctica. 
Las condiciones sobre las que rondaría dicho 
beneficio son: la posibilidad de contar con 
espacios de apertura y reflexión grupales, el 
trabajo sobre el autoconocimiento y el cono-
cimiento del otro, el enriquecimiento de los 
vínculos y la valoración positiva de la emocio-
nalidad. 
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Esta narrativa presenta la experiencia extracurricular desarrollada por un grupo de 
docentes, egresados y estudiantes del Instituto Superior del Profesorado Tecnológi-
co (ISPT) en colaboración con profesores, egresados y estudiantes de la Facultad de 
Filosofía y Humanidades (FFyH) de la Universidad Nacional de Córdoba (UNC), en el 
marco del proyecto de la Secretaría de Extensión Universitaria (SEU) “Experiencias 
con cine y audiovisuales en la formación docente. Producción de materiales didác-
ticos” (2022-2024). La experiencia consiste en la producción de documentales para 
ser utilizados en la enseñanza de la Educación Tecnológica en el nivel secundario y 
superior. Los audiovisuales resultantes ponen en diálogo a coleccionistas de artefac-
tos tecnológicos —aficionados por los objetos técnicos— con académicos del campo 
de las humanidades y de las ciencias sociales, con el objetivo de lograr una Educación 
Tecnológica Universal orientada a la contemplación de los objetos y a su problema-
tización interdisciplinaria con los aportes de la filosofía, la sociología y la historia. A 
partir de la publicación del material por los canales institucionales de Youtube, estos 
videos inspiran prácticas docentes, y también han trascendido las aulas al ser trans-
mitidos por canales de TV y presentados en diversos eventos públicos. 
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ABSTRACT

This narrative presents the extracurricular experience developed by a group of teachers, 
graduates, and students from the Higher Institute of Technological Teacher Training 
(ISPT) in collaboration with professors, graduates, and students from the Faculty of 
Philosophy and Humanities (FFyH) of the National University of Córdoba (UNC), within 
the framework of a project of the University Extension Secretariat (SEU) entitled 
“Experiences with Film and Audiovisuals in Teacher Training: Production of Didactic 
Materials” (2022-2024). Its development consists of the production of documentaries to 
be used in teaching Technology Education at the Secondary and Higher Education levels. 
The resulting audiovisual materials bring together collectors of technological artifacts 
—enthusiasts of technical objects— and academics from the fields of Humanities and 
Social Sciences, aiming to achieve a Universal Technological Education oriented towards 
the contemplation of objects and their interdisciplinary problematization through 
contributions from Philosophy, Sociology, and History. Since the publication of the 
material through the institutional YouTube channels, it has inspired teaching practices and 
has also transcended the classroom by being broadcast on TV channels and presented at 
various public events.

keywords
technological education  ·  technical knowledge 

universal education  ·  collecting  ·  technological artifacts

Introducción

Igual que en la vidriera irrespetuosa 
de los cambalaches se ha mezclao la vida 

y herida por un sable sin remaches 
ves llorar la Biblia junto a un calefón.

Enrique Santos Discépolo, 1934

D esde la institucionalización de la Edu-
cación Tecnológica (ET) como espacio 
curricular en la provincia de Córdoba, 

se sostiene que su enseñanza no solo incluye el 
saber “hacer funcionar”, sino también el saber 
“pensar” las cosas. 

El Instituto Superior del Profesorado 
Tecnológico (ISPT) —formador de docentes— 
lleva adelante, desde entonces, múltiples pro-
puestas didácticas con el objetivo de promo-

ver una comprensión interdisciplinaria de los 
dispositivos técnicos. Entre otras actividades, 
realiza muestras de artefactos familiares en 
desuso, organiza visitas periódicas al Museo 
Ingenium,1 y actualmente alberga en su edificio 
una muestra propia permanente de artefactos 
donados con fines pedagógicos.

A inicios del año 2020, algunos profe-
sores y profesoras del ISPT advierten la exis-
tencia de múltiples colecciones privadas de 
artefactos tecnológicos en el territorio de la 
provincia de Córdoba, muestras valiosas pero 

1   El Museo Ingenium es una colección privada, curada 
para la enseñanza, creada por el Ingeniero Aquiles Gay, 
docente que sienta las bases de la Educación Tecnológica 
en Argentina, creador de la categoría “cultura tecnológica” 
(Gay, 1994).
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de difícil acceso para los cursantes, debido a su 
localización. Con el apoyo de la Secretaría de 
Extensión Universitaria (SEU) de la Universi-
dad Nacional de Córdoba (UNC), el grupo asu-
me el compromiso extracurricular de producir 
audiovisuales que registren estos conjuntos 
artefactuales al tiempo que ofrezcan una des-
cripción técnica, social, histórica y cultural y 
una problematización filosófica, construyendo 
puentes entre saberes tecnológicos y humanís-
ticos, entre la academia y la comunidad, entre 
el pasado y el presente técnico.

Este artículo sistematiza la experiencia 
de producción y reproducción de los docu-
mentales. Presenta el proyecto, su fundamen-
tación y objetivos, su metodología de trabajo, 
las producciones resultantes y, especialmente, 
el efecto multiplicador logrado en prácticas 
docentes áulicas y extra áulicas.

El proyecto. Fundamentos 
teóricos y objetivos

La Educación Tecnológica es un espacio 
curricular presente en toda la enseñanza obli-
gatoria. Emerge con la Ley Federal de Educación 
(1994) junto al intento de un secundario único, 
capaz de unificar las trayectorias diferenciadas 
que distinguían anteriormente los bachilleres 
de los secundarios técnicos y comerciales. De 
este modo, la Educación Tecnológica nace 
como espacio transversal, democratizador, 
orientado a un estudiante universal. Por eso, 
Sandrone (2016) sostiene que el propósito 
de este espacio curricular relativamente nue-
vo en el sistema educativo argentino guarda 
continuidad o semejanza con el esfuerzo de 
D’Alembert cuando, en el siglo XVIII , integró 
el saber sectorizado de los artesanos de talle-
res —orientado al trabajo y aprendido de ma-
nera espontánea, no razonada, por imitación 
corporal— al conocimiento universal de la En-
ciclopedia, presentado de manera ordenada y 
sistemática bajo la mediación de la palabra y 

orientado al gran público —a la ciudadanía en 
general—.

Con un propósito universalista semejan-
te al buscado por la Enciclopedia, el f ilósofo y 
educador Simondon, a mediados de siglo XX, 
desafió a sus estudiantes humanistas del liceo 
Descartes en Tours a detenerse frente a los 
objetos tecnológicos no como instrumentos 
utilitarios, sino como mediaciones entre la na-
turaleza y el ser humano, portadores de histo-
ria y dignidad. Su propuesta, narrada en 1953 
en los Cahiers Pédagogiques ,  plantea una ruptura 
epistémica: los artefactos no deben ser trata-
dos como esclavos, sino comprendidos en su 
densidad histórica, técnica y social. Si bien la 
primera reacción de los alumnos y las alumnas 
—según cuenta— era “poner la máquina en mar-
cha”, la consigna se orientaba a la “contempla-
ción” de los objetos, al reconocimiento de la 
historia que portan. Simondon era consciente 
de que el trabajo pedagógico con los objetos 
técnicos no siempre conduce a una compren-
sión plena de su funcionamiento, pero enten-
día que esta “aproximación intuitiva” podía 
operar como un ingreso a la explicación cien-
tífica. Además, veía en este ejercicio escolar 
—apto para cualquier estudiante, independien-
temente de su trayectoria— una contribución a 
la formación ciudadana (Simondon, 2017).

De la experiencia de Simondon se sigue 
que la contemplación de los objetos técnicos 
es la vía para lograr el propósito de una Edu-
cación Tecnológica Universal, y en tal caso, el 
contacto con colecciones artefactuales y el 
diálogo con sus coleccionistas puede resultar 
un recurso didáctico fundamental. Como sos-
tiene Benjamin (en Museo de Bellas Artes de 
Madrid, s . f.), todo coleccionista tiene “algo 
de fisonomista, de arqueólogo, de zahorí” en 
cuanto reconoce en “cada objeto un misterio 
a descifrar”, “para cada una de sus posesiones 
reúne datos y encuentra en cada objeto una 
especie de enciclopedia mágica”; en cada ob-
jeto halla misterio y desciframiento. El diálogo 
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con los coleccionistas aporta conocimientos 
inigualables para pensar los objetos por la 
actitud que ellos tienen con las cosas, por su 
relación profunda, por el sentido primitivo de 
propiedad, por el vínculo afectivo que esta-
blecen con los objetos (Benjamin, 2022). Los 
coleccionistas suspenden el interés por la utili-
dad y dotan a las cosas de un “aura”: el objeto 
deja de ser un medio para un fin y adquiere un 
mérito propio:

El coleccionista libera las cosas del “lastre de 
la utilidad”. (. . .) La sensibilidad del coleccio-
nista le permite descubrir lo que se oculta, 
lo más propio del objeto, aquello que ha sido 
despreciado por el mecanismo mercantil 
que sólo se preocupa por el maridaje entre 
el valor de uso y el valor de cambio (que sue-
le concluir, por lo general, con la imposición 
de lo segundo sobre lo primero). (Forster, 
1991, p. 49)

En nuestro caso, prestamos atención 
a los coleccionistas que guardan artefactos. 
Entendemos por “artefacto” aquel objeto ar-
tificial, no-natural, constituido sobre una base 
material pero que, sin embargo, interviene en 
el mundo subjetivo, social y cultural del ser hu-
mano y es interpretable en cuanto está in-for-
mado por el sentido dado y disputado entre 
diversos grupos de interesados. 2

Paradójicamente, junto al gesto “cachi-
vachero”, aparentemente conservador, melan-

2   Como ya hemos sostenido en otras publicaciones (Can-
tarero y otros, 2025), esta definición es solo operativa; el 
equipo no desconoce su problematicidad filosófica. Como 
señala Andrés Crelier en Glosario de filosofía de la técnica (Pa-
rente, Berti y Celis, 2022), tal definición, al hacer mención 
de la condición material de los artefactos, excluye los dis-
positivos digitales; al asociarlos a “objetos tangibles”, solo 
incluye en su universo a los de tamaño intermedio y mani-
pulables, y deja afuera cualquier obra de gran escala que 
también pudiera ser comprendida como “artefactual”. Del 
mismo modo, al referirse al carácter “artificial, no natural” 
del artefacto, desatiende aquellos objetos naturales no in-
tervenidos que sin embargo cumplen funciones técnicas. 
Sin embargo, la definición propuesta —más vinculada a los 
encuadres sociotécnicos— permite superar los supuestos 
“protésicos”, “instrumentalistas” y “esencialistas” con los 
que la teoría se ha referido tradicionalmente a los artefac-
tos (Parente, 2010).

cólico, “tanguero”, las acciones del coleccionis-
ta de recoger, guardar, mostrar, mirar, cuidar y 
ordenar un conjunto de elementos culturales 
resultan transformadoras porque desordenan 
el tiempo con la presencia anacrónica de las 
cosas, interrumpen el tiempo productivo vin-
culado a ellas y las presentan como una nove-
dad para obligarnos a resignificar el mundo. 

Desde el punto de vista pedagógico, vi-
sitar un museo de artefactos, armar una co-
lección escolar o dialogar con el coleccionista 
permite generar un espacio —“un territorio”— 
de cuidado patrimonial, donde docentes y 
estudiantes se piensan como “comunidad”, 
donde puede “circular la memoria viva”, “don-
de ciudadanos de diferentes generaciones 
puedan indagar y construir aspiraciones sobre 
su futuro” (Alderoqui y Pedersoli , 2011, p. 36). 

A partir de estos supuestos teóricos, el 
equipo se propuso: 

	y Relevar coleccionistas de artefactos de 
la provincia de Córdoba.

	y Visitar, entrevistar a los coleccionistas y 
registrar fotográficamente las coleccio-
nes.

	y Producir material audiovisual para la 
divulgación.

Metodología de trabajo
Para la realización de los videos, se con-

formó un grupo de docentes, egresados y es-
tudiantes del ISPT y de las Facultades de Filoso-
fía y Humanidades, Comunicación y Artes de la 
UNC . El proyecto se inscribe en la SEU-UNC, 3 

y se plantea como una alianza horizontal entre 
instituciones igualmente comprometidas con 

3   El equipo contó con el subsidio económico de la SEU en 
dos oportunidades. El trabajo se inscribió en el proyecto 
extensionista 2022-2024, fue dirigido por el Dr. Diego Mo-
reiras y titulado “Experiencias con cine y audiovisuales en 
la formación docente. Producción de materiales didácti-
cos”. Contó también con fondos provenientes del Plan Na-
cional de Mejora Institucional 2022-2024 y con el aporte 
de algunas instituciones y empresas locales. 
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la formación de educadores, a fin de generar 
prácticas de construcción del conocimiento en 
un intercambio “con/junto”, “en una interac-
ción cooperativa” (Pacheco, 2004, p. 24).

El equipo mantuvo reuniones periódicas 
vía Meet y encuentros presenciales para regis-
trar fotográficamente las colecciones, rodar 
las entrevistas y presentar finalmente los au-
diovisuales. Las responsabilidades estuvieron 
divididas conforme a la trayectoria, las moti-
vaciones y la disponibilidad horaria.

Durante el primer semestre, se seleccio-
nó el caso, se exploró bibliografía y se confec-
cionó un cuestionario que orientara la conver-
sación. En julio, se realizaron y desgrabaron las 
entrevistas. Durante agosto y septiembre, se 
leyó y releyó el texto transcripto, se buscaron 
categorías de cruzamiento, se reconocieron 
núcleos problemáticos comunes, se bosquejó 
un guion y comenzó el trabajo de edición: se-
lección de imágenes propias y de archivos pú-
blicos, recorte de audios propios, composición 
de música, selección de epígrafes, etc. Se reali-
zaron múltiples ensayos hasta que, f inalmente, 
hacia noviembre, se eligió la versión definitiva 
a la que se aplicó corrección de color y mezcla 
de sonido.

Como la finalidad era educativa, se bus-
có que ningún documental superara los 15 mi-
nutos. Este criterio exigió un esfuerzo de abs-
tracción y precisión en el recorte de imágenes.

Las producciones
Hasta el momento, se han producido 

tres documentales:

Coleccionistas de Artefactos (2022): pone en 
diálogo a Horacio Alanis, ingeniero, profesor 
de Física en el ISPT y la Facultad de Ciencias 
Exactas Físicas y Naturales de la UNC, con 
Roger Maldonado, profesor de Historia de la 
Universidad Tecnológica Nacional (Regional 
Córdoba). En el desarrollo, presenta el colec-

cionismo y su objetivo pedagógico, diversas 
perspectivas sobre lo artefactual, diversas po-
siciones sobre el pasado y el futuro, sobre la 
conservación y la memoria.

Coleccionistas de Autómatas (2023): presenta a 
Pablo Lavezzari, cuidador y hacedor de autó-
matas, y a Carlos Balzi, profesor de la cátedra 
de Ética de la Facultad de Filosofía y Humani-
dades de la UNC, especialista y traductor de 
T. Hobbes. A lo largo del audiovisual, ambos 
aportan reflexiones sobre el automatismo, su 
devenir histórico, optimismos y pesimismos 
tecnológicos y nuevos desafíos. 

Coleccionistas de Tractores (2024): propone 
un encuentro entre Oscar Gómez, iniciador y 
sostenedor del Museo de Tractores de Villa 
Carlos Paz, y Susana Roitman, profesora en la 
Universidad Nacional de Villa María, licenciada 
en Filosofía, magíster en Ciencia, Tecnología y 
Sociedad, doctora en Sociología de Trabajo. 
Del intercambio surgen contribuciones para 
reconocer diversas dimensiones del tractor, 
la historia de su “código técnico” y las posibili-
dades de este artefacto en el actual escenario 
agropecuario.

Las producciones fueron presentadas 
oficialmente en la sede del instituto y puestas 
en circulación a través de los canales de Youtube 
del ISPT y de la Secretaría de Extensión. Los 
documentales también fueron proyectados en 
el Museo Ingenium como actividad en la Noche 
de los Museos (noviembre 2022/2024/2025), 
con participación de un público más amplio. 
Además, fueron difundidas por redes sociales, 
por canales de TV4 y aulas virtuales.

 

4   Los documentales han sido transmitidos en el progra-
ma de televisión La vida es corta, por el canal 2 de Jujuy. 
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El efecto multiplicador
El desarrollo de este proyecto fortale-

ce vínculos intra e interinstitucionales. Para 
las y los docentes participantes, el trabajo de 
producir brinda placer y satisfacción; es “un 
refugio” (Gabriel U., 2024). Para las y los estu-
diantes, resulta una experiencia fundamental 
en su formación; la viven como parte de un 
reconocimiento personal:

Ser parte de.. . un grupo, de un proyecto tie-
ne un inicio: alguien realiza una invitación, 
intentando de hacer chispa. Esa invitación 
está cargada de intencionalidad y genera, en 
el que la recibe, confianza, gratitud y hasta 
cierto halago de ser el o la elegida entre la 
multitud.. . Formar parte del equipo me hizo 
adquirir conocimiento, experiencia y me 
convirtió en protagonista de mi formación, 
generando confianza y elevando la autoesti-
ma, permitiendo compartir lo adquirido con 
mis pares, familiares y estudiantes. (Cecilia 
C ., 2024)

Las colecciones visitadas y el testimonio 
de los entrevistados avivan la imaginación de 
los integrantes del equipo. El proyecto inspira 
tesis de licenciaturas —entre los universitarios 
participantes— y clases —entre los docentes del 
ISFD—. Una estudiante del ISPT utiliza los sabe-
res recogidos durante el rodaje para realizar su 
propuesta en Práctica Docente II I: 

Cuando la desgrabación ocurría, cursaba la 
Práctica Docente II I . El tema elegido por la 
docente orientadora fue “Proyecto Tecno-
lógico”. Les propuse a mis compañeras rea-
lizar la secuencia didáctica con autómatas. 
(Cecilia C ., 2024)

Los documentales han tenido una recep-
ción positiva. Con posterioridad a la publica-
ción, se reciben alentadores comentarios de 
colegas y estudiantes. Los videos traen a la me-
moria de muchos espectadores las infancias y 
escenas familiares:

Mi padre era filatelista y me encantó el pri-
mer video.. . Desde ya espero el próximo do-

cumental sobre el que también tengo alguna 
conexión, ya que el primer trabajo de mi 
padre fue como vendedor de repuestos de 
tractores en los años 60. (Norberto P. , estu-
diante del ISPT, 2023)

Actualmente, el equipo produce mate-
riales didácticos con actividades para el nivel 
secundario y superior, con el propósito de 
acompañar el visionado, recuperar los recuer-
dos y ofrecer lecturas complementarias. 

Conclusión
La experiencia documentada en este ar-

tículo evidencia que la producción audiovisual 
extracurricular puede constituirse en un dis-
positivo pedagógico potente para repensar los 
artefactos tecnológicos. 

Los tres documentales producidos en-
tre 2022 y 2024 —Coleccionistas de Artefactos, 
Coleccionistas de Autómatas y Coleccionistas de 
Tractores— no son meros registros de colec-
ciones, sino textos culturales complejos que 
problematizan filosóficamente la existencia 
técnica. El trabajo tensiona los saberes de di-
versos actores sociales, construye sentidos de 
manera compartida y genera una producción 
textual apta para la enseñanza. La mención a 
D’Alambert y a Simondon como antecedentes 
del proyecto no resulta casual: tanto en Fran-
cia como en la Argentina, la división entre cul-
tura humanística y tecnológica operaba como 
obstáculo epistemológico para comprender la 
técnica como dimensión constitutiva de lo hu-
mano. La propuesta del ISPT apuesta por una 
comprensión de los artefactos que trascienda 
su funcionalidad inmediata para reconocerlos 
como objetos culturales. 

El testimonio de los coleccionistas apor-
ta una densidad experiencial que los análisis 
académicos no siempre alcanzan. Su vínculo 
con los objetos, suspendiendo el interés por la 
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utilidad, dota a los artefactos de un “aura” que 
los constituye como portadores de memoria y 
sentido.

El efecto multiplicador constituye el 
hallazgo más significativo del proyecto. Los 
resultados sugieren que los materiales audiovi-
suales, cuando se construyen dialógicamente y 
se acompañan de propuestas didácticas espe-
cíficas, pueden funcionar como intermediarios 
entre saberes académicos y de experiencia, 
entre el pasado y el presente.

De las reproducciones realizadas en cla-
ses, sabemos que los documentales evocan 
experiencias previas en los espectadores, y en 
tal sentido, resulta un recurso potente para 
la enseñanza y el aprendizaje en Educación 
Tecnológica. Su visionado constituye una ins-
tancia inicial y vivencial para dar lugar a una 
problematización posterior, técnica y política.

Lo narrado también muestra la impor-
tancia de incorporar estos trabajos extracurri-
culares en la formación docente en Educación 
Tecnológica. Los futuros profesores y profe-
soras que los transitan no solo adquieren co-
nocimientos disciplinares sobre historia de la 
técnica o filosofía de los artefactos, se consti-
tuyen como sujetos capaces de establecer vín-

culos entre saberes, de reconocer a los objetos 
como portadores de sentido, de promover en 
sus estudiantes una relación reflexiva sobre el 
mundo técnico que habitamos.

En tiempos donde la aceleración tecno-
lógica parece no dar tregua para la reflexión, 
donde los artefactos se vuelven rápidamente 
obsoletos y desechables, donde la lógica pro-
ductivista subsume toda temporalidad, el ges-
to de detenerse a contemplar objetos en de- 
suso adquiere potencia crítica. Como sugiere la 
cita de Discépolo que abre este trabajo, la vida 
se ha mezclado en el cambalache y la Biblia llo-
ra junto al calefón. Quizás precisamente en ese 
desorden aparente, en esa convivencia anacró-
nica de objetos heterogéneos, se alojen las cla-
ves para pensar críticamente nuestro presente 
técnico y construir horizontes alternativos de 
relación con los artefactos. 

“ 
La propuesta del  

ISPT apuesta por  
una comprensión  
de los artefactos 

que trascienda su 
funcionalidad  

inmediata para 
reconocerlos como 

objetos culturales.”
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Repensando las prácticas docentes desde los aportes de la investigación.  
Proyectos integrados entre Universidad e Institutos de formación docente

E ste trabajo surge de una iniciativa política y académica para financiar y 
difundir proyectos articulados de investigación llevados a cabo entre 
la Universidad Nacional de Río Cuarto (UNRC) y diversos institutos 

superiores de formación docente (ISFD) del sur de la provincia de Córdoba, 
Argentina. En esencia, el libro actúa como un compendio de experiencias y 
resultados que demuestran la pertinencia en la colaboración interinstitucio-
nal para generar conocimiento contextualizado y relevante que repiense y 
transforme la formación y la práctica docente en el sistema educativo con 
sus diversas complejidades, limitaciones y posibilidades. 

En la introducción de este libro, se establece el marco teórico-polí-
tico de la publicación. Las coordinadoras reflexionan sobre la importancia 
de integrar la investigación en la formación docente, argumentando que la 
práctica investigativa es clave para el desarrollo profesional y la transfor-
mación de las prácticas educativas. Proponen la necesidad de articular las 
culturas académicas de la universidad y los institutos para consolidar colec-
tivos docentes que investiguen su propio quehacer. “La producción de co-
nocimientos en este tiempo se desarrolló en paralelo a prácticas de confor-
mación materializadas en instancias virtuales y presenciales, que alentaron 
el intercambio de saberes en el marco de la construcción de lazos solidarios 
necesarios para fortalecer las prácticas democráticas en las instituciones 
educativas” (Tosolini y Garofolo, 2025, p. 10). En esta dirección, se plantea la 
misión política-pedagógica de los proyectos PROMIIE, enfocada en generar 
conocimientos aplicables y transformadores desde la práctica.

En el primer apartado, “La investigación educativa. Aportes para la 
formación docente inicial y continua”, Liliana Abrate y Claudia Castro recu-
peran la convicción de que la investigación es irremplazable e imprescindible 
para el análisis pedagógico continuo, la reflexión crítica y la renovación de 
las prácticas docentes en la formación inicial y continua. En este sentido, 
las autoras recuperan lo siguiente: “La institucionalización de la función de 
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investigación tiene un camino recorrido: es necesario avanzar en la sociali-
zación y difusión del conocimiento producido, de modo que alimente cada 
vez más las prácticas docentes. Allí ocupa un lugar fundamental la escritura 
académica como práctica de los docentes, pero también de los estudiantes 
en formación” (p. 30). En esta cita, se refleja la intencionalidad de este libro: 
la investigación no solo como un hecho aislado y muchas veces externo, sino 
su institucionalización como elemento clave al momento de evaluar y mejo-
rar las prácticas docentes. 

Los capítulos siguientes del libro tienen como propósito socializar los 
hallazgos y resultados de las investigaciones efectuadas en el marco de PRO-
MIIE. A continuación, recuperaremos los principales aportes de cada inves-
tigación.

En el capítulo “De sonidos y silencios: explorando la oralidad acadé-
mica”, de Renata Fabiana Cardinali y Noelia Silvina Barrón, la investigación 
efectuada permitió establecer que la oralidad académica en la formación 
docente es un desafío pedagógico y político impostergable. La creencia de 
que hablar es una habilidad natural ha llevado a un déficit en su enseñanza 
explícita y sistemática, lo que genera altos niveles de ansiedad y limita el de-
sarrollo profesional de los futuros educadores. La clave para la mejora radica 
en desnaturalizar la oralidad y redefinirla como un objeto de estudio que 
debe ser abordado de forma transversal y progresiva en el plan de estudios. 
Esto implica, por un lado, explicitar los objetivos y criterios de evaluación de 
la oralidad en los programas de estudio; por el otro, generar espacios áulicos 
que promuevan la participación activa, la reflexión sobre las emociones vin-
culadas al aprendizaje y el uso de la evaluación entre pares para fomentar la 
autonomía. Y por último, pero no menos importante, lograr una articulación 
institucional que garantice la sistematicidad y la progresión en el desarrollo 
de la competencia oral. En última instancia, el texto concluye que la enseñan-
za intencionada de la oralidad es fundamental para el sostenimiento, la per-
manencia y el egreso exitoso de los estudiantes del nivel superior, al dotarlos 
de la principal herramienta discursiva para su futuro oficio profesional.

En el capítulo “Prácticas docentes en Ciencias Naturales: saberes y 
acciones que las caracterizan” del equipo integrado por Graciela R. Lecum-
berry, Silvia A . Orlando, Lorena G. Peña, Matias E. Scorsetti y Verónica B. 
Arfenoni, se analiza cómo los estudiantes practicantes de profesorados de 
Ciencias Naturales articulan sus saberes (disciplinares, pedagógicos y didác-
ticos) al diseñar, implementar y evaluar propuestas de enseñanza, con un 
enfoque en la reflexión sobre la práctica. En este sentido, se considera que el 
proceso de residencia es un escenario irremplazable para la articulación de 
los saberes construidos en la formación inicial . Sin embargo, la investigación 
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revela que la simple inmersión en la práctica no es suficiente. La disociación 
entre el discurso teórico-pedagógico y la práctica didáctica/evaluativa de 
los residentes (evidente en las propuestas híbridas y la tensión evaluativa) 
subraya la necesidad de institucionalizar la reflexión de manera más rigu-
rosa. El principal desafío es anticipar la reflexión sobre el qué ,  el para quién 
y el cómo enseñar (reflexión metacognitiva) antes de la planificación, para 
que la reflexión no quede a destiempo. La formación debe trabajar siste-
máticamente en la deconstrucción de las biografías escolares de los futuros 
profesores y en la exploración de las tensiones del oficio, asegurando que el 
diseño curricular de la práctica docente promueva una construcción progre-
siva e integral de las capacidades profesionales, acorde a las demandas de la 
enseñanza de las Ciencias Naturales en el contexto social actual.

En el capítulo “Entre lo prescripto y lo enseñado: renovaciones y deu-
das en la historia indígena” del equipo integrado por Arabela Ponzio, Mar-
cela Tamagnini, Graciana Pérez Zavala, Carina de Giorgi, Analía Rodríguez, 
Andrea Celi y Franco Guepart, se plantea que si bien existe un cambio dis-
cursivo y de intencionalidad hacia el reconocimiento de la diversidad cultural 
y una crítica a la Conquista (en consonancia con los documentos oficiales), 
esta intención se ve desvinculada de su concreción real y de su transversa-
lidad. La enseñanza de las sociedades indígenas sigue relegada a un lugar 
menor en el currículo, limitada a la efeméride del 12 de octubre, lo que ha-
bilita la simplificación de contenidos y el abandono de la temática en grados 
superiores. Esta reducción impide que los estudiantes desarrollen la mirada 
compleja, diacrónica y situada (local/regional) que requiere el conocimiento 
disciplinar. En este sentido, para superar este estancamiento, el equipo pro-
pone, por un lado, la formación docente específica: incentivar la formación 
de profesores para Primaria e Inicial, revisando las didácticas e incorporan-
do producciones académicas regionales y locales actualizadas. Y por el otro 
lado, la transversalidad curricular: desvincular la temática de la efeméride y 
abordarla de manera transversal e integrada en el currículo, permitiendo un 
examen profundo de la complejidad indígena en diferentes tiempos y espa-
cios, y así favorecer una construcción identitaria múltiple y respetuosa de la 
diversidad.

En el capítulo “Investigar e innovar en el campo de la formación do-
cente. Tramas tejidas en tiempos inciertos”, el equipo integrado por Daiana 
Yamila Rigo, Marta Piretro, Erica Fagotti Kucharski, Ana Riccetti, Romina 
Elisondo, Daniela Kowszyk, María Emilia Moscone, Alejandra Gastaldello, 
Rosana Chesta y María Celeste Armas plantea que la crisis de la pandemia 
funcionó como un catalizador para la innovación y la resignificación de las 
prácticas docentes, obligando a la formación inicial a incursionar en nue-
vos territorios y a hibridar entornos de enseñanza. La investigación logra 
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capturar las tensiones emocionales y temporo-espaciales que surgieron, de-
mostrando que la innovación no es solo tecnológica, sino profundamente 
humana y relacional. Es fundamental recuperar lo aprendido (flexibilidad, 
autonomía, recursos digitales) para expandir las aulas de forma consciente 
y no solo reactiva. La apuesta política final es clara: fortalecer las convoca-
torias de proyectos mixtos e integrados (PROMIIE), ya que estas instancias 
de colaboración horizontal son vitales para generar conocimiento situado y 
genuino, y para fortalecer la educación pública en contextos de cuestiona-
miento, asegurando que la producción académica se traduzca en mejoras 
concretas en los procesos de enseñanza y aprendizaje. El compromiso es no 
clausurar los espacios de creatividad e intercambio que la crisis, paradójica-
mente, habilitó.

En el capítulo “El ateneo como elemento de retroacción para la inves-
tigación educativa”, el equipo integrado por Nora Zon, Alicia Fernández, 
Marianela Sosa, Gabriela Bartolomé, María Eugenia Ferrocchio, Claudina 
Canter, Dayana Canale, Mabel Etchegaray, Otilia Castro, Silvia Lucero, Ce-
leste Banchio y Silvia Etchegaray presenta el análisis de la implementación 
de un ateneo como estrategia metodológica dentro de un proyecto de in-
vestigación PROMIIE, centrado en la problemática didáctica de la transición 
Aritmética-Álgebra para la articulación entre la escuela primaria (6.º grado) 
y la secundaria (1 .º año). En esta dirección, la investigación confirma que el 
ateneo es una herramienta metodológica y pedagógica invaluable que tras-
ciende su función tradicional de socialización. Al estructurarse en torno al 
análisis de una problemática didáctica específica y relevante (como la tran-
sición Aritmética-Álgebra), se convierte en un laboratorio de conocimiento 
situado: 

	y Genera conocimiento: produce nuevas categorías de análisis para la 
investigación al cruzar las diversas perspectivas de los actores.

	y Articula saberes: invita a los participantes a articular saberes disci-
plinarios y didácticos, logrando una resignificación del conocimien-
to a enseñar.

	y Fortalece la co-formación: crea un espacio de diálogo genuino y 
horizontal entre la formación inicial (ISFD) y las escuelas asociadas, 
transformando el ser y el hacer docente e investigador. 

En definitiva, la experiencia demuestra que la investigación colabo-
rativa y la construcción de espacios de producción didáctica a partir de la 
reflexión y el intercambio son esenciales e irremplazables para repensar las 
prácticas docentes y la investigación en el nivel superior, superando las lógi-
cas antagónicas que a menudo se dan entre ambas funciones institucionales.
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El libro no solo documenta lo investigado, sino que se erige como un 
modelo para la acción, inspirando a otros equipos a asumir la investigación 
como la práctica docente esencial para la innovación educativa y la trans-
formación de la enseñanza en el nivel superior. Es, en definitiva, una hoja de 
ruta para construir una docencia reflexiva, rigurosa y fundamentada en la 
evidencia.

Nicolás E . Lanzardo

UPC · DGES
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IMAGEN DE PORTADA*
El vértigo de la mirada de Pablo Falcón

La pintura evoca el instante previo al salto, cuando sentimos el impulso de avanzar 
hacia otra conciencia, pero también el miedo a perder el equilibrio; la dicotomía entre 
lo revelado y lo oculto. Es un territorio de tránsito, donde la decisión se vuelve vértigo 
y el espacio se abre como posibilidad y abismo a la vez. En ese punto de tensión surge 
la necesidad de mirar desde otro lugar, de cambiar la forma en que entendemos lo 
que nos rodea. La obra invita a salir de lo conocido y animarse a descubrir nuevas 
perspectivas. No estamos solos en esta búsqueda, hay un otro, un reflejo, otro lado 
que nos enfrenta y nos invita a mirar distinto.

Pintura sobre bastidor entelado con técnica mixta. 
Óleo, óleo en barra, óleo pastel y hoja de plata. Año 2024.

Pablo Falcón

Soy Pablo Falcón. Nací en Coronel Charlone, provincia de Buenos Aires, y actualmente resido en Laboulaye, Córdoba. Soy 
profesor y técnico en Artes Visuales y licenciado en Arte y Gestión Cultural. Me desempeño como docente en la Escuela 
Superior de Artes Visuales “Luz Vieira Méndez” de Laboulaye. Mi producción artística se centra fundamentalmente en la 
escultura en vidrio, aunque también desarrollo proyectos en otros soportes, articulando color, forma, volumen y fotografía 
como herramientas de investigación plástica. Además, indago en la pintura al óleo, el dibujo y el grabado, incorporando distin-
tas técnicas y materiales para enriquecer la exploración estética. Mi práctica tiene como objetivo generar tensiones entre lo 
matérico y lo simbólico; el vidrio y el color me permiten entrever imágenes sutiles y reveladas de mi espacio íntimo y vulnerable.

OTRAS OBRAS DEL ARTISTA

Revista EFI invita a artistas docentes de todos los profesorados de la provincia a ilustrar su portada con sus obras, en cada una 
de sus ediciones. La obra elegida inspi ra y marca con su estilo cromático la identidad de cada número. Es además, un espacio de 
difusión y valoración del trabajo de nuestros artistas, que conjugan de una manera única y particular el arte y la docencia.

* ,

Cartografía Vivencial
Cianotipia sobre vidrio con 
cinta de cobre y estaño

Año 2024

El otro lado I
Escultura de vidrio 
fusionado y casting a 
la cera perdida

Año 2019

El otro lado II
Escultura de vidrio 
fusionado y casting a 
la cera perdida

Año 2019

El encanto
Escultura de vidrio 
fusionado y casting a 
la cera perdida

Año 2021

Voces
Pintura al óleo 
sobre bastidor 
entelado

Año 2017

Contacto: falconpablod@gmail.com

mailto:falconpablod%40gmail.com?subject=


Dirección General de
EDUCACIÓN SUPERIOR

Ministerio de
EDUCACIÓN 


