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L
a pospandemia es un enorme desafío para la
humanidad. Contener las demandas de todos
los actores sociales que ha dejado esta expe-

riencia dolorosa es una tarea enorme, a la que nos
debemos abocar, pero lo es principalmente para los
gobernantes que tienen responsabilidades de Estado
ante las y los ciudadanos.

Son tiempos complejos. La participación activa
de los ciudadanos y las ciudadanas es vital para poder
construir certezas sobre el presente y el futuro. 

Ideas y supuestos que creíamos superados recu-
peran una centralidad relevante, desplazando del de-
bate los proyectos que ponen el acento en la igualdad
y la redistribución del ingreso. 

Una de las grandes crisis en la que estamos su-
mergidas y sumergidos quienes venimos de la mili-
tancia en defensa de la escuela pública, la redistribu-
ción del ingreso y la ampliación de derechos, es que
nuestra perspectiva de vivir en una democracia re-
presentativa, con más igualdad y justicia, se encuentra
desdibujada.

El protagonismo que tenemos en la construcción
colectiva del contrato social es nuestra prioridad. Allí
se establece la función indelegable del Estado de ga-
rantizar el derecho social a la educación, y a las y los
docentes el trabajo de enseñar.

Es una gran tarea la que se nos presenta por de-
lante, para la cual es imprescindible reconocer que
existen vastas franjas de la población que están ex-
cluidas y que necesitan de un Estado fuerte y eficiente,
que dé cuenta de las preocupaciones colectivas, y de
la necesidad de encontrar ideas comunes que nos
fortalezcan como sociedad.

Nuestra agenda debe partir de preocupaciones
comunes y concretas. Cualquier proyecto tiene que
dar cumplimiento a los mandatos societarios, aquellos
que están en la Constitución Nacional, en la Ley de
Educación, en los consensos y pactos de convivencia,
que se expresan en normativas que fueron votadas y
aprobadas por las y los representantes ungidos por
el voto popular.

Batallar con todo aquello que impide cumplir con
nuestra tarea docente y satisfacer la demanda socie-
taria de ser garantes de una educación de calidad,
supone llevar adelante acciones que obliguen a quie-
nes deben dar respuestas a este derecho prioritario,
a repensar el currículum escolar, a más conectividad
y nuevas tecnologías, a más recursos materiales y
simbólicos. 

Estamos vivenciando momentos de una profunda
transición. Las preocupaciones por cuestiones como
las infancias, la riqueza y -su contracara- la pobreza,

la concentración de las grandes fortunas, la desigual-
dad y la exclusión, son temas colectivos, no indivi-
duales. La escuela, como expresión visible del Estado
en la organización social, tiene el imperativo de con-
tribuir en esos debates dentro de las comunidades,
involucrándose en estas problemáticas que trascien-
den la defensa de los derechos laborales, salariales y
previsionales de las y los trabajadores de la educación.
En este escenario, es esencial resistir a la privatización,
no solo de la gestión escolar, sino del debate de lo
común y lo público, para que las niñas, niños, jóvenes
y familias accedan a más derechos, más igualdad,
más dignidad, más futuro.

Desde hace 20 años, la revista educar en Córdoba

es uno de los principales instrumentos de difusión
de nuestra tarea, de nuestros aportes de ideas y pro-
puestas concretas. Es una poderosa herramienta para
el debate público, construida por nosotras y nosotros,
las y los docentes organizados y que visibiliza ante
la sociedad la intervención comprometida que tene-
mos en el trabajo de enseñar, lo valioso de este
enorme esfuerzo que, día a día, realizamos en todas
las escuelas de la provincia.

Nuestro trabajo, desde el Instituto de Capacitación
e Investigación y otras secretarías del sindicato, es
mantener un intercambio abierto para que aquello
que está aconteciendo en la sociedad, no sea inter-
pretado como un problema particular de las y los do-
centes, sino que sea una problemática colectiva, una
preocupación de todas y todos.

Con ese mismo compromiso, hace 15 años -tras
la sanción de la Ley 26.150 que impulsó la Educación
Sexual Integral (ESI)- nuestro gremio tomó la deci-
sión de que esa disposición no sea una norma vacía
de contenido, fuimos parte activa de su redacción y
nos apropiamos de sus dispositivos, y desde ahí,
asumimos el compromiso de trabajar por su imple-
mentación efectiva. Construimos propuestas de for-
mación para las y los compañeros, fortalecimos el
trabajo de los equipos de conducción de las escuelas
y acompañamos a las familias y comunidades. Po-
demos dar cuenta de que los derechos a una edu-
cación de calidad y leyes como la de Educación Se-
xual Integral, no son solo dispositivos legales, sino
parte activa de realidades concretas, porque las 
hemos defendido, las hemos trabajado, las hemos
hecho realidad.

“Construir futuro”, construir nuevos horizontes
de esperanzas comunes -tal como nos lo propone
el exvicepresidente de la hermana Bolivia, Álvaro
García Linera-, es lo que debemos poner en marcha
en forma urgente. Así lo haremos. l

Editorial

Desde la escuela 
y el sindicato, 
generamos futuro

Por Juan B. Monserrat, 
secretario general de UEPC
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Artículo: Desde la escuela y el sindicato, generamos futuro
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E
n las últimas dos décadas y, en especial, en
estos dos años de pandemia, se ha ido
construyendo un profundo consenso sobre

considerar la escuela como el mejor lugar para las in-
fancias y juventudes. La ampliación del nivel inicial y
la obligatoriedad de la escuela secundaria dan cuenta
de ello, así como el desarrollo de programas orienta-
dos a garantizar la terminalidad de estudios, entre los
que se destacan el Plan Fines a nivel nacional y el Pit
14-17 en Córdoba. También empezó a construirse,
desde hace una década, un profundo consenso so-
bre la relevancia de garantizar aprendizajes comunes
y de calidad, entendiendo que inclusión escolar sin
aprendizajes no es democrático ni justo. 

La pandemia nos ha dejado otros consensos. Por
un lado, que enseñar contenidos escolares requiere
de saberes pedagógicos específicos, esos que porta-
mos las y los docentes; ni el apoyo de las familias a
la escolaridad de sus hijas e hijos, ni las acciones de
voluntariado pueden reemplazar la función docente.
Por otro lado, la escuela fue valorada por una función
que durante las últimas décadas pasó desapercibida,
mucho más amplia que la relativa a enseñar saberes
curriculares. El reclamo por el retorno a la presencia-
lidad articuló la demanda societal de aprendizajes es-
colares, con la preocupación por los efectos subjeti-
vos que el aislamiento producía en las infancias y ju-
ventudes. Tomó fuerza, así, el re-
conocimiento a la función socia-
lizadora de la escuela y su rele-
vancia en la formación.

Es probable que el consenso
más importante producido en es-

te tiempo sea el relativo a la profunda desigualdad
existente en nuestro sistema escolar. No posee las
mismas posibilidades de culminar la escolaridad con
aprendizajes escolares de calidad quien nace en un
hogar de nivel socioeconómico alto, medio o bajo; no
recibe la misma educación quien asiste a una escuela
con o sin recursos didácticos, con o sin dispositivos
tecnológicos, con notebooks y conectividad o sin
ellos. Tampoco quien asiste a una escuela de gestión
estatal o privada, urbana o rural, y la lista de variables
que producen diferenciaciones en los procesos de es-
colarización podría continuar. Estas desigualdades no
eran nuevas al inicio de la pandemia y la mirada sobre
ellas se fue profundizando a medida que se avanzó en
la consideración de la educación como un derecho.
Fue a partir de las legislaciones que ampliaron la esco-
laridad obligatoria y se propusieron aprendizajes de
calidad como un derecho común, que fue incremen-
tándose la implementación de evaluaciones estanda-
rizadas, se realizaron sucesivas modificaciones curri-
culares y se crearon múltiples dispositivos orientados
a acompañar los procesos de escolarización.

Hasta el inicio de la pandemia el debate se centra-
ba en la curva de la desigualdad. Es decir, en qué me-
dida, a lo largo de los años, esta venía disminuyendo
o incrementándose. Sobre ello tomaba forma la dis-
cusión sobre las políticas de financiamiento educati-

vo existente. Sin embargo, a 20
meses de iniciada la pandemia,
la desigualdad ha explotado en
el sistema educativo argentino y
cordobés. Podríamos decir que
estamos frente a abismos de de-

La salida a la desigualdad
producida por la pandemia

requiere de más y mejor pedagogía 

Por Gonzalo Gutierrez (*)

Director del ICIEC-UEPC 
(*) 
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sigualdad, no solo para aprender, sino también -y en
especial-, para enseñar. Con un 60% de pobreza in-
fantil/juvenil, con una sociedad empobrecida por el
incremento de la desocupación y el deterioro del po-
der de compra de los salarios, la educación parece ir
en línea con los problemas sociales más amplios que
nos atraviesan. Sin embargo, es preciso advertir que
esta lógica nos lleva a una alternativa algo ingenua,
según la cual, con más recursos se solucionarían
gran parte de los problemas educativos. Por el con-
trario, tal vez sea necesario comenzar a considerar
con más fuerza que parte de los problemas en la es-
colaridad obligatoria obedecen a los diagnósticos so-
bre la actual situación y las políticas educativas -y en
particular de la enseñanza-, que de ellos se derivan.
Es decir, se requiere de más recursos económicos
para sostener el derecho a la educación, pero ello por
sí mismo no alcanza para transformar las desigualda-
des que tenemos en la actualidad. Tampoco se supe-
ran con más regulaciones y evaluaciones. Por el con-
trario, el mayor desafío para los próximos años se si-
túa en la definición de las condiciones y políticas
orientadas a garantizar acceder y culminar la escuela,
por un lado, y promover enseñanzas que posibiliten
aprendizajes de calidad, por el otro. 

Este es un punto nodal para pensar las políticas
educativas necesarias de desplegar a partir de 2022.
En especial, si se advierte que tanto sectores libera-
les, como conservadores y progresistas, parecen
acordar en que es necesario disminuir las tasas de re-
pitencia y sobreedad, mejorar la terminalidad educa-
tiva y la calidad de los aprendizajes, dotar a las escue-
las de recursos para enseñar y aprender, reconocien-
do la relevancia del trabajo docente. Sin embargo, es-
tos acuerdos pierden fuerza y se diluyen cuando se
proponen interpretar las causas de este presente y
las alternativas políticas y pedagógicas que son nece-
sarias de construir. ¿Qué modelo de Estado subyace
en estas posiciones? ¿Qué políticas educativas se
promueven? ¿Qué pedagogías se movilizan por de-
trás? ¿Cómo se articulan en dichas perspectivas las
relaciones entre Estado, políticas y pedagogía? Es en
las respuestas a estos interrogantes donde se confi-
guran diferentes modelos educativos para tramitar
los procesos de escolarización, en la salida de la si-
tuación de pandemia que venimos atravesando des-
de marzo de 2020.

A continuación, centraré el análisis en algunas
cuestiones que entiendo nodales para restituir pisos
de igualdad, que posibiliten hacer de la escuela un
tiempo y espacio más justo para las infancias y ju-
ventudes.

Las transformaciones educativas
pendientes

Desde el retorno a la democracia se produjeron
sucesivas transformaciones educativas en el marco
de dos grandes leyes educativas, la Ley Federal de
Educación y la Ley de Educación Nacional. En ese
marco, hemos asistido a la actualización de saberes,
a enseñar mediante el establecimiento de los Conte-
nidos Básicos Comunes (1997), la elaboración de
Núcleos de Aprendizajes Prioritarios (2004-2007), y a
nivel provincial, al menos dos grandes reformas cu-
rriculares, una en 1997 y otra entre 2009-2011 (actua-
lizada en 2016). 

Es decir, la escuela ha renovado y actualizado sus
saberes y perspectivas para enseñar con una estrate-
gia aditiva, incorporando mayor cantidad de conteni-
dos, en un tiempo similar de escolarización y, en algu-
nos casos, ampliando la jornada escolar (como en Jor-
nada Extendida y con las escuelas PROA), o agregan-
do un año más de escolaridad (en las escuelas técni-
cas). Esta estrategia viene mostrando sus límites, en
la medida en que debilita la jerarquización de conteni-
dos a enseñar y, en ese marco, aumenta la dispersión
y fragmentación de saberes transmitidos por la escue-
la. Ello tiende a reforzar ciertas tendencias a la desi-
gualdad, pero desde la lógica de lo que se ofrece es-
colarmente. Un reconocimiento a la dimensión de es-
te problema se observa en la elaboración de docu-
mentos curriculares como Aprendizajes y Contenidos
Fundamentales -en 2017-, con el propósito de dar cen-
tralidad a ciertos saberes en cada espacio curricular.
La pandemia agudizó esta situación, con escuelas
que -por contar con docentes y estudiantes con note-
books o PC en sus hogares y conectividad-, sostuvie-
ron en la no presencialidad propuestas muy diferentes
a la de quienes no contaban con ellos y debían apelar
al uso de whatsapps, o materiales impresos por auto-
ridades nacionales. Esta desigualdad educativa se
profundizó por la decisión de trasladar hacia las es-
cuelas la responsabilidad de seleccionar los conteni-
dos a transmitir, diluyéndose de ese modo la posibili-
dad de elaborar, en la tragedia de la pandemia, un piso
común de saberes a enseñar en la escala del sistema
educativo. Insisto en este punto: durante la pande-
mia, la opción estatal de no regular los saberes míni-
mos a transmitir -con independencia del medio de en-
señanza que se tuviera-, profundizó las desigualdades
educativas y colocó como responsables de dicha si-
tuación a las escuelas y sus docentes. 

Otro conjunto de cambios producido durante las
últimas décadas giró en torno a los intentos de alte-

rar el tradicional formato escolar. Se crearon nuevas
figuras docentes para sostener la jornada extendida
en primaria, así como coordinadores y tutores de
curso en secundaria. Sin embargo, estas nuevas fi-
guras docentes se superpusieron a las tradicional-
mente existentes. De este modo, la organización la-
boral-pedagógica tiende a organizarse sobre dos
grandes principios antagónicos: en un caso, en tor-
no a la relación entre el tiempo docente y el objeto
del trabajo pedagógico (acompañar las trayectorias
educativas, generar espacios diferenciados de ense-
ñanza, etc.). Aquí, el objeto de intervención pedagó-
gica se configura como el contenido mismo del tra-
bajo docente. En otros casos, los mayoritarios, el tra-
bajo docente se organiza bajo el principio según el
cual el tiempo laboral docente es equivalente al tiem-
po de enseñanza frente a estudiantes.

Hasta marzo de 2020, estaba claro que existía un
problema estructural aquí, porque el consenso sobre
la necesidad de transformar el formato escolar se
encontraba desarticulado de la revisión del puesto
laboral docente. En este sentido, mientras los cam-
bios de formato procuraban disminuir las dinámicas
individualistas de trabajo escolar, los modos de con-
tratación las fortalecían. Con la pandemia, esta situa-
ción se agudizó y mostró que la continuidad pedagó-
gica intensificó el trabajo docente. Claramente, hacia
adelante, se vuelve prioritario compatibilizar los mo-
dos de trabajo pedagógico estatalmente propues-
tos, con el contenido del puesto de trabajo docente.
La pandemia, pero también los resultados de evalua-
ciones estandarizadas (esas que tanto hemos criticado
desde esta sección de la revista educar en Córdoba),
han mostrado que los desempeños escolares mejo-
ran por una serie de prácticas que no están asocia-
das directamente a la enseñanza en el aula: el traba-

jo entre docentes con pro-
yectos escolares, el soste-
nimiento de espacios de
trabajo con las familias, la
producción de materiales
didácticos por parte de las
y los docentes, así como
la implementación de es-
trategias de acompaña-
miento a las trayectorias
escolares. Es decir, con-
tra toda métrica interna-
cional, la complejización
del trabajo de enseñar en la
pospandemia requiere de más do-
centes, de modo tal que se puedan sostener las nue-
vas modalidades de trabajo pedagógico, en el marco
de relaciones con grupos más reducidos de estu-
diantes, que posibiliten acompañar sus procesos de
aprendizaje atendiendo a sus singularidades. Es este
un camino pedagógico hacia la mejora de los apren-
dizajes no explorado aún.

Resignificar el sentido de la evaluación

Las transformaciones en las demandas curricula-
res y la organización del trabajo escolar fueron simul-
táneas a la emergencia de múltiples dispositivos de
evaluación. Si en la década de 1980 el Estado nacio-
nal y los Estados provinciales no se preguntaban por
los aprendizajes escolares, en la actualidad, la pre-
gunta por ellos -en tanto derecho de nuestras y nues-
tros estudiantes- ordena una parte importante de la
discusión pública sobre los logros, deudas y desafí-
os de la escuela. Entre la década del noventa y la ac-

Durante la pandemia, la opción estatal de no regular los saberes
mínimos a transmitir, profundizó las desigualdades educativas y colocó
como responsables de dicha situación a las escuelas y sus docentes.
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tualidad, se implementaron en Córdoba más de 40
evaluaciones estandarizadas, algunas de carácter in-
ternacional, otras nacionales y en menor medida
provinciales (Gutierrez, 2018). Junto a ellas, se han
desplegados decenas de propuestas de autoevalua-
ción institucional y se ha producido un sinfín de pro-
puestas para evaluar en el aula.

Señalar que existe una obsesión por la evaluación,
que esta se ha disociado de su sentido al interior del
dispositivo didáctico, es asumir la imposibilidad de
hecho, por parte del Estado, de las escuelas y sus do-
centes, de disponer estratégicamente del caudal de
información producido. Como si fuéramos ciegos y
tuviéramos el desafío de reconocer un elefante a par-
tir de tocar solo una de sus partes -pero sin posibilida-
des de dimensionar su volumen y estructura-, la proli-
feración de evaluaciones disociadas de los dispositi-
vos didácticos da cuenta de problemas en los desem-
peños, de modo fragmentado, sin comprensión de
sus causas y por lo tanto, con escasas posibilidades
de orientar criterios para las políticas educativas y las
prácticas de enseñanza. Podemos destacar que la re-
lación entre más contenidos para transmitir (a partir
de los cambios curriculares producidos), el menor
tiempo laboral entre docentes para sostener las trans-
formaciones en el formato y la organización escolar,
junto a la proliferación de dispositivos de evaluación,
reduce sistemáticamente los tiempos para enseñar,
debilitando así las condiciones para aprender de
nuestras y nuestros estudiantes.

Por otro lado, es posible advertir que los disposi-
tivos de evaluación se centran sobre qué se aprende
en la escuela y qué distancia existe con lo que se es-
pera según lo establecido curricularmente, sin inte-
rrogarse sobre dos cuestiones pedagógicamente
centrales: qué es lo que se les ha enseñado y cómo
aprenden las y los estudiantes. Ambas cuestiones
son nodales para elaborar alternativas pedagógicas
que posibiliten la mejora de los aprendizajes. Sin

embargo, es posible apreciar que las evaluaciones
estandarizadas tienden a dar por evidente la presen-
cia de ciertas enseñanzas que, como hemos visto,
no necesariamente se producen, o lo hacen de mo-
dos diferentes a lo pensado ministerialmente. 

La ausencia de interrogantes sobre cómo apren-
den nuestras y nuestros estudiantes explica, proba-
blemente, la proliferación de propuestas didácticas
genéricas que orientan débilmente la enseñanza y,
en este sentido, aportan muy poco a la mejora de los
aprendizajes. El lugar otorgado por la política pública
al debate sobre los aprendizajes y el divorcio cons-
truido entre prácticas de evaluación y de enseñanza,
coloca sistemáticamente el foco en lo que no se sa-
be. Si bien ello es importante, poco orienta sobre lo
que se precisa para tomar decisiones pedagógicas.
Es decir: por un lado, qué es lo que sí se sabe, por-
que es este el lugar desde donde se precisa repen-
sar la enseñanza. Por otro lado, cómo aprenden
nuestras y nuestros estudiantes, porque ello brinda-
rá pistas sobre los tipos de recursos didácticos que
se podrían incorporar a la enseñanza, los modos de
explicación docente que es deseable privilegiar, los
usos del tiempo didáctico, así como las situaciones
en que se vuelve pertinente promover actividades in-
dividuales o grupales de trabajo con los saberes es-
colares. Si las evaluaciones no pueden orientar deci-
siones sobre las políticas de enseñanza necesarias
de elaborar, o de sostener, poco aportan a la resolu-
ción del problema de la desigualdad de aprendizajes
que tenemos en la actualidad. 

Prioridades en la pospandemia escolar

La salida de la pandemia frente al abismo de de-
sigualdad educativa requiere, junto a una mayor in-
versión estatal y la mejora sustantiva de salarios, de
más y mejor pedagogía, asumiendo que más conte-
nidos y evaluaciones con la misma organización la-
boral producen menos tiempos de enseñanza, ma-

yor intensificación y precarización laboral en la do-
cencia, fragmentación en la construcción de res-
puestas a los problemas escolares y debilitamiento
de las oportunidades de aprender para nuestras y
nuestros estudiantes.

En el horizonte de la pospandemia deseada, tal
vez sea necesario invertir el orden para pensar lo cu-
rricular e interrogarse sobre qué es posible enseñar,
con propuestas que disminuyan la inflación curricu-
lar a la que asistimos. Una propuesta con menos
contenidos, claramente jerarquizados, con más tiem-
po para su enseñanza, mediante variedad de recur-
sos y dispositivos didácticos es una alternativa para
disminuir las desigualdades educativas. En este sen-
tido, focalizar la mirada sobre lo que se ha podido en-
señar en las condiciones disponibles para las y los
docentes, los modos en que aprenden nuestras y
nuestros estudiantes, es decir, sus modos de rela-
ción con el saber escolar y aquellos aprendizajes que
lograron, es un modo superador de pensar la evalua-
ción. Complementariamente, es necesario avanzar,
por un lado, en el desarrollo de dispositivos que
acompañen el trabajo pedagógico, regulando la en-
señanza en torno a saberes y experiencias comunes
que deben ponerse a disposición de nuestras y
nuestros estudiantes, desde una lógica que otorgue
valor a los saberes y experiencias sobre cómo ense-
ñar, construidas por las y los docentes en este tiem-
po. Por otro lado, urge articular la demanda de los
actuales modelos pedagógicos con las característi-
cas del puesto de trabajo docente, reconociendo las
múltiples demandas que se les realizan: enseñar,
sostener proyectos escolares, fortalecer las relacio-
nes con las familias y la comunidad, así como acom-
pañar las trayectorias de escolarización de las y los
estudiantes. Lo argumentado en este artículo permi-
te sostener que, para superar la desigualdad educa-
tiva y avanzar hacia una escuela más justa, se preci-
sa otorgar centralidad a la enseñanza, superando la
vieja antinomia entre enseñar y trabajar, porque son
dos caras de la misma moneda. n

Si las evaluaciones no pueden orientar decisiones sobre 
las políticas de enseñanza necesarias de elaborar, o de sostener, 
poco aportan a la resolución del problema de la desigualdad de

aprendizajes que tenemos en la actualidad.

Una propuesta con menos contenidos, claramente jerarquizados, 
con más tiempo para su enseñanza, mediante variedad de recursos 

y dispositivos didácticos es una alternativa para disminuir 
las desigualdades educativas.
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Artículo: La salida a la desigualdad producida por la pandemia requiere de más y mejor pedagogía
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Discontinuidades y puntos de
apoyo en el trabajo escolar. 
Reflexiones pedagógicas sobre algunos
regresos y otras despedidas

Por Andrea Martino (*) y Alejandra Castro (**)

“A veces el destino se parece a una pequeña tempestad de arena 

que cambia de dirección sin cesar. Tú cambias de rumbo intentando evitarla. 

Y entonces la tormenta también cambia de dirección, siguiéndote a ti. 

Tú vuelves a cambiar de rumbo. Y la tormenta vuelve a cambiar de dirección, como antes. 

Y esto se repite una y otra vez. Como una danza macabra con la Muerte antes del amanecer… 

Y cuando la tormenta de arena haya pasado, 

tú no comprenderás cómo has logrado cruzarla con vida. 

¡No! Ni siquiera estarás seguro de que la tormenta haya cesado de verdad. 

Pero una cosa sí quedará clara. 

Y es que la persona que surja de la tormenta 

no será la misma persona que penetró en ella”.

Haruki Murakami (2002)

Profesora y licenciada en Ciencias de la Educación. Docente a cargo
de la materia Análisis Institucional de la Educación y profesora asis-
tente en la materia Organización y Administración Educacional, en la
Escuela de Ciencias de la Educación de la FFyH de la UNC. Capacita-
dora en UEPC.

(*) 

Doctora en Ciencias de la Educación (UNC), magister en Políticas y
Estrategias (CEA, UNC), licenciada en Ciencias de la Educación
(UNC). Se desempeña como profesora titular e investigadora en la
Escuela de Ciencias de la Educación de la FFyH de la UNC.

(**) 

Discontinuidades 
y puntos de apoyo 

Si las medidas de confina-
miento social, solidario y obligato-
rio por COVID-19 en 2020, que su-
puso el cierre de los edificios es-
colares del país, implicaron y con-
figuraron en docentes, directivos
y estudiantes experiencias ligadas
a la interrupción, a la pérdida de
espacios y objetos materiales,
tiempos organizados, interacción
entre cuerpos, formas de presen-
cia espacializadas en tiempos de-
terminados, saberes y rutinas se-
dimentadas, procederes y certe-
zas, formas de hacer y de pensar

lo escolar, etc., lo que 2021 nos
desafía -como experiencia social e
institucional- refiere a los desafíos
pedagógicos que el regreso a una
presencialidad protocolizada sani-
tariamente vienen suponiendo.

Efectivamente, si algo pode-
mos aseverar es que 2020 será un
año para recordar a nivel social,
pero especialmente a nivel escolar.
Se trató de un acontecimiento que
afectó y movilizó las condiciones
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en las que se venían produciendo
los procesos de escolarización en
nuestra sociedad. Según el filósofo
Alain Badiou (1988) el aconteci-
miento es un fenómeno de ruptura,
que rasga la pantalla en la que per-
cibimos la escena de nuestra propia
vida e irrumpe en la superficie de
lo dado, produciendo una disrup-
ción que genera fracturas en el te-
jido de la realidad convencional ins-
tituida. Uno de los efectos más
impactantes en términos de ruptura
fue, sin duda, el cierre de los edifi-
cios escolares y con ello la suspen-
sión de la producción de un modo
de escolarización, que implica un
espacio-tiempo específico, sepa-
rado de lo familiar, destinado para
la transmisión cultural a las nuevas
generaciones. Sin embargo, tam-
bién fue impactante -aunque quizás
no fue objeto de tanta prensa- el
modo en cómo, pese a la ruptura
de ciertas materialidades, tempo-
ralidades y encuentros, la escuela
y sus docentes produjeron conti-
nuidad educativa; o para decirlo en
palabras de una directora en el
grupo de whatsapp con sus docen-
tes: “El edificio está cerrado, pero
la escuela está abierta”. Creemos,
en este sentido, que no es posible
-sin caer en cierto reduccionismo-
hablar de las interrupciones de lo
escolar, de manera desvinculada
de aquello que sí continuó(1). De he-
cho, partimos del supuesto de que
para pensar los desafíos educati-
vos de 2021, necesitamos mirar
lo sucedido en 2020, pero también
un poco más atrás, para recordar
y testimoniar de qué modo la tra-
mitación de la ruptura o interrup-
ción se realizó a través de conti-

nuidades que solo podrían ha-
berse producido porque existían
puntos de apoyo(2), producidos so-
cial e históricamente y disputados
política y culturalmente, y que fun-
cionaron como sostén simbólico
para hacer frente a condiciones, si-
tuaciones y vivencias altamente ad-
versos para lo educativo. En lo que
va de la pandemia, ya se vienen re-
gistrando distintas investigaciones
y diagnósticos en el campo acadé-
mico y en las escalas del gobierno
educativo, que señalan la profun-
dización de las desigualdades edu-
cativas, que preexistían a 2020. En
relación con lo que sí se pudo sos-
tener/hacer/ensayar desde las prác-
ticas escolares, también es posible
reconocer preexistencias o puntos
de apoyo. ¿Cuáles fueron estos?
Compartimos a continuación algu-
nos que venimos recogiendo en
nuestras conversaciones con direc-
tivos y profesores en el marco de
nuestras investigaciones y reflexio-
nes colectivas: 
u La experiencia social e his-

tórica de la inclusión, la obligatorie-
dad y los derechos educativos he-
cha cuerpo. En el trabajo sostenido,
en construcción y a profundizar, que
desde hace décadas se viene reali-
zando a nivel del sistema educativo,
las escuelas y las políticas públicas
para hacer realidad la educación
como derecho y el Estado como el
garante del mismo (sancionado por
la Ley de Educación Nacional
26.206/06), es el territorio en donde
se toma la decisión de suspensión
de presencialidad en un primer mo-
mento, y asistencia en pequeños
grupos o burbujas posteriormente.
Existen desde hace décadas diver-

sidad de programas y proyectos so-
cioeducativos orientados por la idea
de inclusión y sostenimiento de los
estudiantes en la escuela. Algunos
de estos programas, que son ideas
políticas en acción, proponen la re-
visión de ciertas tradiciones y prác-
ticas del propio sistema educativo
y las escuelas, para contribuir a la
inclusión de los niños, jóvenes y
adultos, la producción de conoci-
mientos y saberes significativos y
el reconocimiento de una diversidad
de situaciones y procedencias so-
cioculturales de los estudiantes,
para contribuir a la universalización
de este derecho. Este camino re-
corrido por muchos equipos direc-
tivos y docentes, que ha dado lugar
a proyectos institucionales de me-
jora, al debate sobre lo que implica
la inclusión en cada contexto parti-
cular, la elaboración de acuerdos y
estrategias institucionales para el
logro de estos propósitos, ha sido,
sin duda, un punto de apoyo que
permitió construir respuestas ad
hoc para el nuevo escenario de pan-
demia.
u Las sedimentaciones sim-

bólicas sobre el trabajo docente,
sobre la condición de alumnidad y
sobre el aula como lugar de en-
cuentro -y de transmisión y recrea-
ción del saber-, siguieron operando
en los contextos domésticos. Los
docentes repensaron y reorganiza-
ron sus propuestas de enseñanza
al frente de sus pantallas (de la
compu, del celular) durante muchas
horas diarias, en una especie de
“estado de alerta”(3) en relación a la
producción simbólica de la posición
de alumno/estudiante (Martino y
Rotondi, 2021), usaron espacios do-

mésticos como lugares/rincones de
enseñanza. Esta dimensión simbó-
lica a la que nos referimos es una
construcción histórica, social y cul-
tural que siguió operando, aunque
la materialidad edilicia estuviera
transitoriamente suspendida. La
producción cotidiana de lo áulico,
la docencia y la alumnidad (una pre-
ceptora llamando diariamente a al-
gunos estudiantes, una maestra de
nivel inicial enviando cajas con se-
millas, plasticolas, revistas, hojas y
crayones a las casas de sus estu-
diantes para que armaran el rincón
de la sala de 5 años), dan cuenta
de su eficacia simbólica que siguió
operando, pese a las dificultades,
desplazamientos y reconfiguracio-
nes que la atraviesan.

Fueron estos puntos de apoyo,
entre otros, los que nos permiten
comprender que el mandato de
continuidad pedagógica, más allá
de su carácter prescriptivo desde
las regulaciones ministeriales, de-
vino significante y praxis a la vez,
al condensar en forma renovada,
bajo condiciones de escolarización
transformadas, los sentidos ligados
a la defensa de la escuela pública
y de los derechos educativos. Por
ello, necesitamos producir memo-
ria acerca de las discontinuidades
y continuidades pedagógicas que
se produjeron y configuraron en
2020 y en 2021 en clave local, de
maneras artesanales en cada es-
cuela(4), con el involucramiento de
distintos actores sociales y escola-
res, y con desiguales condiciones
organizativas, pedagógicas, mate-
riales y tecnológicas. 

Grupos de whatsapp, carpetas
en el Drive, cuadernillos institucio-
nales, videos con explicaciones de
los y las docentes, uso de Power-
point, visita a las casas de los estu-
diantes, dejar tarea en las tranque-
ras, llamadas telefónicas para
sostener presencias, poesías y ver-
sos, títeres y canciones, etc., etc.,
para dar trámite material y simbó-
lico a lo inédito. La lista continúa y
estos etcéteras sí importan como
testimonios de prácticas, saberes
y sentidos docentes que se fueron
armando, recuperando y articu-
lando para aprender a ser escuela
entre rupturas y discontinuidades.
Necesitamos contar estas experien-
cias, volverlas memoria viva y pal-
pitante del trabajo pedagógico en
las escuelas en tiempos pandémi-
cos, ponerlas en valor, reconocerlas
en relación a los saberes produci-
dos, pero también en las incerti-
dumbres y desafíos que persisten. 

De regresos y nuevos
desafíos…

En 2021 los edificios escolares
comenzaron a reabrirse. El regreso
a la materialidad de los estableci-
mientos no significa el retorno a lo
mismo que teníamos en tiempos
pre-COVID. La bimodalidad, las
nuevas formas de agrupamiento,
los distanciamientos y medidas de
cuidado e higiene cotidianas, los
protocolos ante posibles contagios,
etc. se constituyen en nuevas con-
diciones de escolarización que de-
safían a considerar la lógica sanita-
ria en el territorio educativo y a
construir su imbricación con las
propuestas de organización escolar
y de enseñanza y aprendizaje.

Sabemos que nada será igual.
El regreso es a ciertas materialida-
des y objetos, pero nuestras iden-
tidades docentes y estudiantiles
son otras; nuestras experiencias,
vivencias y conocimientos también.
Salimos de la tormenta de arena
diferentes, como dice Murakami en
el epígrafe, pero también seguimos
siendo, en parte, los de antes. Qui-
zás tengamos que comenzar a pen-
sarnos como un anudamiento
siempre transitorio, delicado y

fuerte a la vez, de continuida-
des y discontinuidades sub-
jetivas, sociales, culturales
y biológicas. Los escenarios

escolares son diferentes,
pero nosotros también.
Quizás por todo esto,
necesitemos mantener
los puntos de apoyo
existentes, pero también

(1) En el campo de lo educativo, y por tanto de la cultura, no es posible hablar de rupturas e interrupciones a modo de arrasamiento y páramo. No por
lo menos desde determinadas perspectivas interpretativo-críticas. La idea de cambios, transformaciones, renovaciones, permanencias ancla en proce-
sos materiales y simbólicos. 

(2) En el campo de la Física el punto de apoyo refiere al lugar fijo sobre el que se apoya una palanca, y que permite que se pueda transmitir la fuerza
ejercida sobre la misma. También refiere a la idea protección y de sostén.

(3) Los docentes argentinos sabemos mucho de los estados de alerta y movilización en épocas de paritarias docentes, y en épocas de SARS-CoV-2,
aprendimos a estar alertas y movilizados por nuestres estudiantes, en especial los más vulnerables.

(4) Esta idea de artesanalidad no significa en absoluto enfatizar los componentes vocacionales/idealistas del quehacer docente, abstraídos de condiciones
y derechos laborales. En este sentido, consideramos una deuda pendiente, que cuando las materialidades estatales quedaron cerradas por el confinamien-
to social, la apuesta por el derecho a la educación se sostuvo con materialidades y condiciones del orden de lo privado-doméstico de cada docente y
directivo en particular. En este sentido, planteamos que las materialidades estatales no pueden desdibujarse. Hay condiciones que deben estar garantiza-
das a como dé lugar: conectividad, dispositivos tecnológicos, cargos docentes, secretarios, tutores, etc.



L a pandemia nos llevó a cambiar nuestra perspectiva de
vida; no elegimos vivirla, pero llegó para hacernos parar
la marcha, hacer un alto en nuestros planes y presentar-

nos otros diferentes. Tuvimos que atender a cuestiones totalmen-
te nuevas. Desaprender y volver a aprender nuestras prácticas.

En nuestro caso, nos concentramos en poner especial aten-
ción en las necesidades y particularidades de los grupos familiares,
para favorecer la continuidad pedagógica de alumnas y alumnos.
Todas las propuestas las analizamos colectivamente en el equipo
docente y las estrategias que se implementaron fueron consen-
suadas y pensadas en función de la realidad de las familias de
nuestro pueblo. Cada secuencia y actividad fue pensada respe-
tando sus horarios, equipamiento y posibilidades. Por ejemplo,
rápidamente nos dimos cuenta que no había condiciones para
tener clases virtuales vía Google Meet o Zoom, y que nuestras
principales vías de intercambios iban a ser Whatsapp y los cua-
dernillos que preparamos para las familias. Cada semana les im-
primíamos esas actividades -de todas las materias-, que contenían
también explicaciones para que madres y padres pudieran favo-
recer la comprensión de sus hijas e hijos. Y les pedíamos que nos
las enviaran resueltas cada día, para que mantuvieran la rutina
escolar del trabajo cotidiano.

En ese andar nos dimos cuenta, entre otras cosas, de que esos
cuadernillos debían contener temas en común entre los distintos
grados y actividades más prácticas,
para que les resultara sencillo a las
familias y todas y todos pudieran par-
ticipar; por ejemplo, desafíos y acer-
tijos para trabajar las operaciones ma-
temáticas; propuestas para cocinar
entre todos, donde compartían rece-

tas, creaban y probaban las propias, aprendiendo los beneficios de
una buena alimentación, a la vez que veían el sistema de peso y
medidas. Eran maneras de apoyar a las y los estudiantes, pero
también a sus madres y padres en la tarea de acompañar la ense-
ñanza. Por lo cual estamos profundamente agradecidos y orgullosos
de las familias que integran la comunidad educativa; sin ellos nada
podría haber sido posible.

Podemos decir con mucha satisfacción que ningún estudiante
se desvinculó de nuestra escuela durante 2020. Para ello, entre
todo el grupo docente emprendimos una labor de seguimiento de
cada alumna y alumno cuando advertíamos que no realizaban de-
voluciones o se demoraban. Nuestra idea fue que no perdieran el
vínculo con la institución, que se sintieran contenidos y apoyados,
adaptando o flexibilizando las actividades si era necesario.

A futuro, y analizando la tarea realizada durante la etapa
más cruda de la pandemia, valoramos positivamente el trabajo
con los cuadernillos, elaborados en su totalidad por las y los do-
centes. Se trata de un dispositivo que comenzamos a usar antes
de la expansión del COVID-19, que profundizamos durante
2020, y que este año mantuvimos, organizándolo en términos
de secuencia didáctica (uno para cada una de ellas). Nos permite
acompañar las clases presenciales a través de actividades de afian-
zamiento y repaso.

Por último, hacia adelante también hace falta revisar el cu-
rrículo, que debería someterse a un
análisis profundo. Es preciso incluir
otros saberes importantes para el de-
sarrollo integral de las y los estudian-
tes: alfabetización ciudadana, econó-
mica, emocional y, por supuesto,
digital y mediática.

Propuestas pensadas en función
de la realidad de las familias

Por Bibiana del Valle Pelozo (*)

Directora de la escuela “María
Laurentina Robledo” (Lucio V.
Mansilla - Departamento Tulumba)

(*) 
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producir otros nuevos o renovar
aquellos con nuevas significacio-
nes. Hemos atravesado una parte
de la tormenta y a partir de ello, es
que podemos comenzar a pensar
algunos de los desafíos presentes
y futuros. 

Necesitamos inventariar/testi-
moniar saberes logrados y produ-
cidos en el confinamiento, es decir,
reconocer las pedagogías pandé-
micas producidas (Dussel, 2021) en
2020 y preguntarnos qué continui-
dades y discontinuidades es posi-
ble sostener en relación a ellas.
También, se vuelve fundamental in-
centivar investigaciones y releva-
mientos rigurosos sobre los espa-
cios materiales existentes, las
refuncionalizaciones y construccio-
nes necesarias en relación con cri-
terios pedagógicos articulados al
cuidado de ahora en más. A la vez,
es necesario reconocer la necesi-
dad de repensar el vínculo entre
sujetos, interacciones/relaciones y
espacios, la producción de encuen-
tros y grupalidades en la socializa-
ción de nuestros estudiantes y su
relación con la gestión de las cer-
canías y distancias protocolizadas
por las políticas sanitarias.

Necesitamos inscribir el debate
sobre continuidades y discontinui-
dades en relación a las formas de
presentación y relación con el co-
nocimiento que venimos propo-

niendo desde la enseñanza. Y
cómo las mismas se encuentran
vinculadas a formas de organiza-
ción pedagógico-institucional en
contextos pandémicos. En esta lí-
nea, las discusiones sobre las TIC
en la enseñanza y el aprendizaje
son insoslayables, anudadas a la
selección de contenidos y a las ne-
cesarias discusiones sobre qué es
lo “importante” a ser enseñado en
un mundo pos-COVID. 

Asimismo, consideramos fun-
damental la producción de saberes
didácticos acerca del carácter anfi-
bio de la enseñanza en los tiempos
actuales. En esta línea, la produc-
ción de memoria y sistematización
de los ensayos que los docentes y
directivos ya están haciendo para
que la bimodalidad no fragmente
las propuestas de enseñanza (vir-
tual y presencial), necesita consti-
tuirse en parte de las agendas de
políticas educativas, que tiendan a
reconocer y potenciar la producción
de saberes desde abajo y en las
experiencias escolares. 

A su vez, necesitamos abordar
la problemática de las rupturas, dis-
continuidades, intermitencias en la
problematización sobre las trayec-
torias escolares y la necesidad po-
lítica y pedagógica de que sean
continuas, completas y con apren-
dizajes significativos (Terigi, 2009,
2010). Es decir, necesitamos pro-

ducir dispositivos de sutura para
aquellas trayectorias que quedaron
interrumpidas o se discontinuaron
en la pandemia (estamos hablando
de los estudiantes desvinculados).
Ello significa comenzar a reconocer
que parte de las heterogeneidades
que pueblan nuestras aulas hoy,
tienen ver con esto. 

Sin duda, a lo reseñado es po-
sible incluir otros puntos y ampliar
estas reflexiones. Hay mucho por
hacer, ensayar y producir. Los aná-
lisis aquí compartidos tienen el pro-
pósito de mirar el 2020 (pero tam-
bién un poco más atrás), tratando
de pensar este 2021 en relación
con nuestras prácticas pedagógi-
cas actuales y los desafíos a futuro.
Creemos que como docentes te-
nemos mucho que decir y aportar
en este sentido, estamos constru-
yendo experiencias, saberes y for-
mas de organización en el tránsito
por la tormenta. Sin duda, las prác-
ticas pedagógicas recreadas al fra-
gor de este proceso interpelan mo-
dos y formas instituidas de lo
escolar y, a la vez, abren a otros
pensamientos y prácticas que en-
riquecen nuestra identidad como
trabajadores intelectuales. El pre-
sente, como escribe Benedetti,
luce arduo cuando “el mundo ad-
quiere una intolerable nitidez”. Pero,
y justamente por eso, el futuro tam-
bién se presenta “radiante”. n
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“Hay que dar una
batalla cultural respecto

al concepto de evaluación”

Entrevista a Liliana Pascual

D
esde el inicio de la pandemia se valoró so-
cialmente el trabajo y el esfuerzo docente
por sostener el vínculo pedagógico, pero

una vez pasado el punto más agudo de la misma
aparecen críticas, tanto para la escuela como para
las y los docentes. ¿Cómo ves la escuela hoy?
¿Qué cambios ha habido en ese sentido?

—En principio no hay que olvidar que atravesa-
mos una pandemia, que incluso no sabemos cuándo
va a terminar. La verdad que quiero destacar el es-
fuerzo descomunal que hicieron las y los docentes,
sobre todo para aggiornarse a una situación para la
que nadie estaba preparado, ni las y los docentes, ni
la familia, ni la sociedad. 

Y lo que ocurrió fue que se quebró algo del con-
trato social entre la escuela, la familia y la sociedad y
también del formato de la escuela tradicional que co-
nocemos. Es decir, la no presencialidad, en algunos

casos suplantada por la virtualidad, llevó justamente
a dos cuestiones. La primera tiene que ver con que
la escuela era la columna vertebral y el gran organiza-
dor de la sociedad, y ahora estamos justamente
viendo el efecto que la pandemia tuvo en ese senti-
do, en tanto, por ejemplo, los padres no podían orga-
nizarse para la atención de hijas e hijos, o para llevar
adelante la escolaridad virtual -en el mejor de los ca-
sos-, o para resolver sus obligaciones laborales,
pues muchas familias no tenían con quién dejar a
sus niñas y niños para salir a hacer una changa. Se
quebró ese lugar de la escuela como gran organiza-
dor de las familias. Eso tiene que volver a recompo-
nerse en la relación escuela–sociedad. En segundo
término, la relación de enseñanza y aprendizaje que
se da en la escuela en la presencialidad nunca puede
ser suplantada o extrapolada a una relación en la vir-
tualidad. Porque básicamente el proceso de ense-

La noción de evaluación educativa -en sus distintos niveles- ha sido y es
objeto de arduos debates desde hace varios años. En esta entrevista la docen-
te universitaria Liliana Pascual -quien cuenta con una amplia trayectoria en la gestión públi-
ca y es investigadora del instituto “Mariana Vilte” de CTERA-, desmenuza las limitaciones,
en general, de las pruebas estandarizadas de aprendizaje y, en particular, en un contexto de
pandemia; propone caminos posibles de evaluación para las instituciones educativas, para
las y los docentes y deja planteados los aspectos centrales que implica una educación de
calidad en la actualidad.
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ñanza y aprendizaje que se da en la escuela en la ins-
tancia presencial es de intercambio comunicacional,
pero en un contexto conformado por una institución,
por un aula, por recursos edilicios, por recursos di-
dácticos y materiales de todo tipo. Y en ese contexto
se da la transmisión de saberes, que no es solo eso,
sino también transmisión de una relación con los sa-
beres. Es muy difícil mantener esa situación en la no
presencialidad.

Por eso soy bastante crítica del concepto de “es-
cuelas híbridas” que se está bajando desde los orga-
nismos internacionales, diciendo que este es un pe-
ríodo en el cual la presencialidad va a tener que 
coexistir de forma híbrida con la no presencialidad.
En definitiva, tenemos que volver a una escuela pre-
sencial, y eso no quiere decir que la virtualidad no
nos pueda servir de complemento en algunas instan-
cias, pero nunca pensada como un modelo híbrido
en el cual tengan el mismo peso e importancia los
dos tipos de formas de enseñanza y de aprendizaje.
La escuela tiene que volver a ser presencial. Y, por
supuesto, no podemos dar la espalda a la tecnología
y a las posibilidades que nos ofrece en determinados
aspectos, pero siempre adaptándose a una escuela
presencial.

Para entrar un poco a la temática de la evalua-
ción, nos gustaría que cuentes en qué consiste el
Plan Nacional de Evaluación Educativa. ¿Qué tiene
de nuevo o de común con otras experiencias ante-
riores? ¿Para qué sirve hoy evaluar y acreditar?

—Hay un quiebre con la concepción de evalua-
ción que surgió en los noventa, en un contexto muy
diferente, caracterizado por la vigencia de la Ley Fe-
deral de Educación, donde el Estado tenía la función
de controlador y la evaluación era un elemento de
rendición de cuentas, pues el financiamiento de los
organismos internacionales así lo exigía. A partir de la
Ley Nacional de Educación, aprobada en 2006, hay
un quiebre con relación a esa concepción. En varios
artículos de esa norma se establece que la política de
evaluación se tiene que concertar en el marco del
Consejo Federal; que el Estado asume el rol de ga-
rante del derecho a la educación -no de controlador-;
y aparecen con mucha fuerza conceptos como los
de igualdad e inclusión, que durante todo el período
kirchnerista fueron centrales. Y ya no se entendió a
la evaluación y a las pruebas de aprendizaje como si-
nónimos de calidad educativa. Estuve a cargo de la
Dirección Nacional de Información y Evaluación de la
Calidad Educativa desde 2009 hasta 2015, y trabaja-
mos -a posteriori de la Ley Nacional de Educación-

varias resoluciones a través de las cuales, justamen-
te, se ponía en discusión el concepto meritocrático
de “calidad de educación” y se hablaba, en cambio,
de una “educación de calidad”, pero en un contexto
de inclusión educativa. Y, además, se planteaba que
la evaluación de los aprendizajes debía ser entendida
como un indicador más acerca de la educación de
calidad, y no como el único, como había sido durante
la década de los noventa.

¿Por qué digo esto? Porque tenemos que tener
en cuenta cuáles son las grandes limitaciones de las
pruebas estandarizadas, como fueron los Operativos
Nacionales de Evaluación y la Evaluación “Aprender”
durante el gobierno macrista. En primer lugar, son
una forma de medición, es decir implican que los co-
nocimientos se tienen que medir, y no todos se pue-
den medir en términos cuantitativos; por lo tanto,
esas pruebas solo se organizan a partir de algunos
aprendizajes que pueden ser medidos. Esa es una
gran limitación, ya que no evalúan todo lo que se
aprende en el aula y en la escuela. Por otro lado, hay
aprendizajes -como el pensamiento crítico, por ejem-
plo- que valoramos muchísimo en la cultura argenti-
na. ¿Cómo se mide el pensamiento crítico? Real-
mente se trata de aprendizajes que resulta difícil que
estén presentes en esas pruebas de evaluación.

Por otro lado, sabemos que durante la pandemia
las directivas del Consejo Federal apuntaron a priori-
zar algunos saberes sobre otros, porque era imposi-
ble abarcar todos los saberes de una planificación
para un año o un grado determinado. Y en cada juris-
dicción se priorizaron algunos, pues eso fue interpre-
tado por las distintas instituciones y, a su vez, rein-
terpretado y resignificado por las y los docentes, con
lo cual fue bastante dispar el mapeo de los saberes
que fueron enseñados durante la pandemia. Y para
organizar una prueba de evaluación estandarizada 
-que debe ser la misma para todas las escuelas del
país-, uno tiene que tomar aquellos saberes que fue-
ron enseñados en todas las instituciones, porque si
no, se corre el riesgo de que haya preguntas sobre
cuestiones que nunca fueron enseñadas: las y los
estudiantes no podrían responder a la prueba, pero
no porque no hayan aprendido algo, sino porque
nunca les fue enseñado. Por otro lado, cuando se pi-
lotean los ítems de las pruebas de aprendizaje, mu-
chas veces se descartan aquellos que fueron contes-
tados por todas y todos los alumnos, o que no fue-
ron contestados por nadie y se toman solamente
aquellos en los cuales se puede discriminar el apren-
dizaje de las y los estudiantes, por una cuestión in-
cluso estadística de poder diferenciar los logros. 

Estas son grandes limitaciones relativas a cómo se
construye una prueba estandarizada de aprendizaje y
para qué puede servir, habiéndose atravesado una
pandemia.

Cuando se presentó el nuevo Plan de Evaluación
Educativa, la idea era no realizar pruebas de aprendi-
zaje este año. Pero hay ciertos sentidos instalados
con respecto a la evaluación, fogoneados por los
medios de comunicación no oficialistas; por ejemplo
que, si no se evalúa, no podemos saber nada. En 
realidad, no se tiene conciencia de todas estas limi-
taciones que tienen estas pruebas y que realmente,
al hacerlas en estas condiciones, es poco lo que se
puede saber, porque hay que contextualizar los re-
sultados de aprendizaje y para ello hay que conocer

y evaluar también el contexto en que se dieron. Si ya
era difícil contextualizar los resultados en condicio-
nes normales, cuando la enseñanza y el aprendizaje
se daban en las escuelas en forma presencial, ¿cuán-
to más difícil será poder contextualizar los aprendiza-
jes cuando los contextos en que se dieron fueron au-
las virtuales -en el mejor de los casos-, o situaciones
familiares muy dispares en las cuales se encontra-
ban las y los alumnos?

Entonces, es muy difícil poder contextualizar los
aprendizajes en una situación como la pandemia, por
lo cual considero conveniente que cada jurisdicción
realice algún tipo de evaluación diagnóstica -des-
pués de hacer un mapeo curricular dentro de las ins-
tituciones de cada nivel, para ver efectivamente qué

“Las pruebas
estandarizadas no

evalúan todo lo que se
aprende en el aula y

en la escuela”
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saberes fueron enseñados-, que les permita tomar
decisiones en términos de política educativa. Porque
lo importante es tener información para eso: la infor-
mación por sí sola, si no se contextualiza o analiza,
no sirve para nada. Es útil cuando uno tiene pregun-
tas -que vienen desde el campo de la política educa-
tiva- para hacerle a esa información. Siempre doy un
ejemplo, que no por repetido es menos sabio: es co-
mo si una persona tuviera fiebre y lo único que hicié-
ramos es aplicarle el termómetro para ver cuánta
temperatura tiene, pero luego no tomamos ninguna
decisión para combatir la enfermedad. Las experien-
cias de países que han evaluado mucho, y que han
hecho de la evaluación parte de su política educativa
-incluso con consecuencias muy fuertes, con sancio-
nes a las escuelas o con otorgamiento o quitas de re-
tribuciones económicas en función de los resulta-
dos-, nos están mostrando que eso no ha contribui-
do para nada a mejorar la calidad educativa; en mu-
chos casos, eso ha llevado a que las escuelas ense-
ñen para la evaluación -como es el caso de Chile, por
ejemplo-, para evitar sanciones, y eso lleva a un em-

pobrecimiento del currículum, pues se enseña solo
aquello que puede ser medido a través de estas
pruebas.

Decías que hay cosas que se pueden medir y
por eso las pruebas estandarizadas se focalizan
ahí, pero hay otras que estarían más vinculadas al
perfil de ciudadano que uno desea formar, como la
solidaridad, el pensamiento crítico, el nivel de al-
truismo, la capacidad de trabajo colectivo o de
participar grupalmente. ¿Cómo pensar una eva-
luación para eso? Y ¿cómo equilibrar cargas, en el
sentido de propiciar al mismo tiempo un tipo de
formación en ciudadanía y a la vez de contenidos? 

—En realidad, en las evaluaciones de aprendizaje
también podemos pensar en ese tipo de contenidos
y hacer una evaluación que no solo sea de Lengua,
Matemáticas, Ciencias Sociales y Ciencias Biológi-
cas, sino que tenga que ver con otros contenidos;
por ejemplo, con Ciudadanía, con Educación Sexual
Integral, con cosas que pocas veces se incluyen en
estas evaluaciones. Pero hay otra cuestión que es

muy importante: cuando hablaba de ese trabajo co-
lectivo a nivel de las instituciones pensaba también
en una forma de autoevaluación. Las instituciones
también tienen que, en ese proceso de reflexión co-
lectiva, autoevaluarse. Por eso digo que los equipos
directivos, en la medida en que puedan permitir es-
tos espacios de reflexión, deben hacerlo: tienen que
ser espacios de innovación para repensarse como
institución, donde se discutan -por ejemplo-, qué ti-
po de población estudiantil asiste, qué pasa con las
y los estudiantes, por qué fracasan en Matemáticas,
qué está pasando con la enseñanza de las diferentes
disciplinas, por qué fracasan en algunas y no en
otras, si hay algún tipo de acompañamiento que se
pueda realizar, pensar otras alternativas. Y eso surge
de los espacios de autoevaluación, que no implican
decir que todo está bien, sino una reflexión profunda
donde se tome conciencia de los problemas.

Te has referido a la cuestión de la calidad edu-
cativa, que es un concepto polisémico, y sobre el
cual es difícil llegar a un consenso respecto a có-
mo entenderlo. ¿Qué significa, actualmente, en es-
te contexto de pandemia, que la educación sea de
calidad, sabiendo que no puede ser pensada en
términos prepandémicos?

—Así es, es un concepto polisémico, que abarca
una gran cantidad de dimensiones. Pero en un con-
texto de pandemia, calidad implica sobre todo inclu-
sión; o sea, que vuelvan a la escuela quienes queda-
ron en el camino por múltiples motivos, ya sea por-
que no tuvieron ningún contacto con la misma, 
porque tuvieron que salir a trabajar -algo muy fre-
cuente en el nivel secundario y, en algunos casos, en
los grados superiores del nivel primario-. Entonces,
en primer lugar, calidad significa inclusión, que vuel-
van quienes están en edad escolar. En segundo lu-
gar, también implica que puedan incorporar aprendi-
zajes que sean significativos; es decir, tiene que ha-
ber una priorización de los mismos. Tenemos un cu-
rrículum que es diletante en Argentina -aunque tam-
bién en otros países-, en el sentido de que es dema-

siado amplio. Habría que hacer una priorización de
ciertos contenidos curriculares y pensarlos ya no por
disciplina -y en esto atiendo sobre todo a la proble-
mática del nivel secundario-, sino por grandes áreas
temáticas. Y pensar también en que, si se modifica
el puesto de trabajo para que no sea solo por horas
cátedra atendiendo al dictado de una disciplina en el
aula, se tienen que pensar también contenidos curri-
culares interrelacionados o interdisciplinarios.

Entonces, para los primeros años del secundario
hay que priorizar algunos saberes, incluir a los chi-
cos que quedaron afuera y priorizar algunos cam-
bios en el formato escolar, tratando de que a todas
y todos se les ofrezca iguales oportunidades de
aprendizaje, que no quiere decir las mismas sino se-
mejantes, de acuerdo a las necesidades que tiene
cada estudiante; porque cuando llegan a la escuela
no lo hacen como una tabla rasa, sino que traen un
background, una experiencia personal, un desarrollo
cognitivo propio que fundamentalmente es fruto del
núcleo familiar donde se dio su socialización prima-
ria. Entonces, como esas experiencias son hetero-
géneas, es necesario, a partir de ellas, ofrecer dis-
tintas posibilidades de aprendizaje, pero que permi-
tan lograr resultados equivalentes. Porque si ofrece-
mos una experiencia homogénea -como ha sido la
escuela hasta ahora-, nos encontramos con que al-
gunas y algunos estudiantes van directo al fracaso
escolar y eso tiene que ser pensado no como el fra-
caso de las y los alumnos, sino de la experiencia de
la escuela en general.

Todo esto que planteas implica fuertes trans-
formaciones en algunos sentidos, que tomarían
tiempos y debates extensos. Sin desconocer eso,
¿cómo pensar cambios que puedan realizarse con
las estructuras que están hoy, con las y los docen-
tes y con estos estudiantes que están volviendo o
deberían volver a las aulas?

—Si seguimos las resoluciones del Consejo Fe-
deral, por ejemplo, hay algunas de 2010 sobre la es-
cuela secundaria que ya estaban planteando estos

“En un contexto de pandemia, calidad implica sobre todo inclusión”“Las instituciones también tienen que, en un proceso 
de reflexión colectiva, autoevaluarse”
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cambios. No digo que volvamos a eso, pero sí afirmo
que ningún proceso parte de cero, que nada es bo-
rrón y cuenta nueva, sino que siempre hay que reto-
mar aspectos que estaban planteados dentro de la
sociedad, que habían sido discutidos. 

Por otro lado, ningún cambio es posible si la es-
cuela como institución no se piensa a sí misma co-
mo un gran sujeto colectivo; es decir, son muy im-
portantes los equipos de dirección. Otro aspecto a
contemplar es el tiempo que tienen las y los docen-
tes: alguien que trabaja en tres o cuatro escuelas
promedio, que tiene 300 alumnos a la semana para
corregir actividades e interactuar con ellos, ¿qué tipo
de enseñanza situada e individualizada puede llevar
adelante?, ¿cómo puede planificar actividades?,
¿qué tiempo tiene, en qué escuela de esas tres o
cuatro, para poder trabajar colectivamente y pensar
cambios? La transformación del puesto de trabajo es
una condición absolutamente necesaria, aunque no
garantice por sí sola el cambio. Hablamos de lo que

algunos autores llaman “colegiabilidad”, es decir po-
der compartir experiencias, innovaciones, charlas
acerca de potencialidades de las y los alumnos, qué
está pasando con cada uno de sus estudiantes, ade-
lantarse a situaciones de fracaso, contemplando sus
necesidades frente a sus trayectorias educativas. 
Todo eso es solo fruto de un trabajo institucional 
colectivo y no se puede dejar librado al voluntarismo,
porque de esa forma aumenta la desigualdad.

Muchas veces generamos un proyecto interdis-
ciplinario, pero luego nuestra evaluación queda
desconectada de eso, como si el único lugar de se-
guridad conocido fuera hacer algo medible. ¿Qué
tenemos las y los docentes que aprender o modifi-
car respecto de los modos de evaluación? 

—Hay mucho que aprender si se concibe la eva-
luación en el aula como formativa y no como una
evaluación de resultados. Muchas veces la o el do-
cente se siente con confianza, pero también desde

arriba se le exige tomar las herramientas de evalua-
ción tradicionales. En una investigación indagamos
evaluación en docentes de secundaria, con la idea
de comparar qué pasaba en las escuelas de contex-
tos vulnerables y no vulnerables. Y en las escuelas
de contextos no vulnerables, donde en general asis-
tían alumnas y alumnos de clase media o media alta,
lo que sucedía es que las y los docentes se atrinche-
raban mucho más en las formas de evaluación tradi-
cionales: tomaban una prueba, en general las y los
estudiantes asistían en el momento de la misma, ha-
bían estudiado y contestaban. ¿Qué pasaba en el
otro lado? En las escuelas de contextos vulnerables
era imposible llevar adelante ese tipo de evaluacio-
nes; en primer lugar, porque las y los estudiantes
iban de manera irregular a la escuela; en segundo lu-
gar, porque muchas veces ni habían estudiado para
el examen. Entonces, las evaluaciones tradicionales
no les servían para nada, porque si las aplicaban na-
die aprobaba. Tenían que innovar en términos de
evaluación y era muy interesante cómo pensaban
nuevas alternativas para aplicar en función de la he-
terogeneidad de la población con la cual se encon-
traban. Eso es lo que tiene que hacer el docente:
buscar otras alternativas de evaluación, que pueden
ser más difíciles porque no consisten en elaborar
cinco ítems y darle dos puntos a cada uno y luego
sumar y dar la nota, sino evaluaciones no tradiciona-
les donde tengan que trabajar con los textos; es de-
cir, leer en el momento y plantearse preguntas, refle-
xionar, abstraer, hacer síntesis, una serie de habilida-
des cognitivas que muchas veces no se ponen en
juego en las evaluaciones tradicionales.

Y además, hay que dar una batalla en el sentido
cultural acerca del concepto de evaluación, porque
está instalado en los medios que si no se toma una
evaluación no sabemos dónde estamos parados y
entonces no podemos aplicar ninguna política, y no
es así. Tenemos otros indicadores e información so-
bre el sistema educativo que nos permiten también
realizar un tipo de evaluación por fuera de lo que son

las pruebas de aprendizaje. Estas tienen que llevarse
adelante, pero en forma complementaria con la in-
formación que existe sobre el sistema educativo en
su conjunto, sobre las y los alumnos y sus trayecto-
rias, que también nos dicen muchas cosas sobre lo
que está pasando. Es un tema para dar una batalla
cultural, porque se instaló muchísimo, especialmen-
te durante el macrismo, que evaluar era lo más im-
portante y las políticas de información -e incluyo a la
evaluación como una forma de información- no son
las políticas que tiene que llevar adelante un gobier-
no, sino que a partir de esa información tiene que de-
sarrollar las políticas educativas.

Finalmente, camino a dos años de pandemia y
cuando se avizora que el panorama puede ser en
2022 más parecido al de 2019, ¿cuáles son los de-
safíos para el próximo año? ¿Qué habría que sos-
tener de lo que se hizo en 2020 y 2021?

—No se puede volver atrás en términos del uso
de la tecnología, se ha avanzado muchísimo y eso se
tiene que recuperar, pero pensado como una herra-
mienta y no como un objetivo en sí mismo; es decir,
la virtualidad no debe ser el objetivo en sí, sino una
herramienta complementaria de la presencialidad. 

Hay que volver a una escuela que se repiense a sí
misma y trate de ofrecer otras oportunidades de
aprendizaje en función de la heterogeneidad de la
población a la que atiende. No es una tarea sencilla
para nada, pero es una oportunidad. Porque es una
escuela que tiene que recrearse a sí misma, como
de alguna manera ya las instituciones tuvieron que
recrearse en esta vuelta a la presencialidad; porque
desde los gobiernos provinciales o locales se les in-
dicaron ciertas medidas generales, pero las escuelas
fueron quienes tuvieron que pensar las burbujas, 
cómo hacerlas, la alternancia, la organización de las
y los docentes, cómo trabajar. Entonces, la escuela
tiene que volver a pensarse como un sujeto político
colectivo que tiene un gran papel en la definición de
la política y de las instituciones educativas. n

“Hay mucho que aprender si se concibe la evaluación en el aula como
formativa y no como una evaluación de resultados”

educar en Córdoba | nº 39 | Noviembre 2021 | Año XX | ISSN 2346-9439
Entrevista: “Hay que dar una batalla cultural respecto al concepto de evaluación”
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El sistema de evaluación tradicional participa de una especie de extorsión, de una
relación de fuerza más o menos explícita, que sitúa a docentes y alumnos, y más

generalmente a jóvenes y adultos, en dos campos diferentes, unos intentando preservar
su libertad y su tranquilidad, los otros esforzándose por hacerlos trabajar “por su bien”.

La evaluación formativa y la pedagogía diferenciada de la que ella participa, se enfrentan a numerosos obstáculos
materiales e institucionales: el número de alumnos, la sobrecarga de los programas, la concepción de los medios de

enseñanza y las didácticas, que no privilegian suficientemente la diferenciación. El horario escolar, los espacios, 
son otras tantas fuerzas disuasivas para quien no tiene, profundamente arraigada, la pasión por la igualdad.
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A partir de la experiencia del año pasado, en 2021 nos
interesaba abordar de manera más específica las si-
tuaciones de desvinculación o vinculación intermi-

tente de estudiantes, que se presentaban de diferentes formas y
por distintas razones (problemas económicos de padres y ma-
dres, dificultades de acceso a recursos tecnológicos, limitaciones
de acompañamiento a alumnas y alumnos al interior de los ho-
gares, entre otras), y que se reflejaban en la proporción de estu-
diantes que no alcanzaba el 30% de los aprendizajes prioritarios.
Nos preocupaba también acompañar a las familias, tratando de
generar mejores condiciones para que pudieran apoyar a sus hi-
jas e hijos. 

Entre otras estrategias o recursos, nos planteamos comenzar
este año un trabajo de acompañamiento a las trayectorias esco-
lares a través de tutorías, que contó con un importante apoyo de
las autoridades y de integrantes del colegio. Para ello fue necesario
aprovechar al máximo las posibilidades que brindaba la trama
institucional, coordinar el accionar de muchas áreas y personas
dentro de la misma, una condición indispensable para llegar a
buen puerto. Durante la primera mitad del año realizamos un
seguimiento semanal de los trayectos educativos, lo que permitió
conocer las situaciones de cada alumna y alumno, una labor en
la que las y los preceptores resultaron claves, pues ocupan un
lugar esencial en el vínculo docente-estudiante-familia.

A partir de allí, se organizó un
equipo en el que participamos el
único tutor designado como tal en
el colegio, la coordinación de curso
y un grupo de docentes de cátedras
con horas institucionales orientados
a Ciencias Sociales, Matemática,
Ciencias Naturales, Lengua y Lite-
ratura, Inglés y Especialidades Téc-
nicas -claves dentro de nuestra es-
cuela-, para organizar un espacio de
tutorías, con un aula y horarios es-
pecíficos, que se abrió en general,

pero sobre todo destinado a las chicas y chicos que necesitaban
fortalecer el vínculo con el proyecto educativo.

El trabajo fue arduo, porque incluso se hizo necesario legiti-
mar la figura de los espacios tutoriales al interior del alumnado
y del propio cuerpo docente, dado que no estaban desarrollados
dentro de la institución. De a poco, a lo largo de la segunda
mitad de 2021, las y los estudiantes se fueron apropiando de los
tiempos y lugares destinados a tutorías y recurriendo ante nece-
sidades específicas o por pedido de la escuela, o de las propias
familias. En esto fue importante el perfil que desplegaron las y
los docentes, tratando de acompañar, sostener y vincular la pro-
puesta educativa institucional con los aprendizajes que deben
adquirir las y los jóvenes en cada uno de los espacios curriculares
que son parte de la escuela secundaria técnica.

El espacio tutorial se adaptó incluso a situaciones específicas
del colegio. Dado que cuenta con un internado de 115 jóvenes,
fue preciso articular las tutorías en los momentos en que asistían
a la escuela, ya que lo hacían en burbujas alternadas. Se trabajó,
además, con los talleres de formación técnica -la escuela tiene
seis especialidades-, para fortalecer esos espacios. E incluso, en
el caso de las y los estudiantes en situación de mayor vulnerabi-
lidad, se dispuso que directamente fueran acompañados por do-
centes tutores y no asistieran al aula. Actualmente estamos dis-
cutiendo las modalidades de evaluación con docentes, propiciando

evaluaciones en proceso, secuenciadas
e integrales. 

Consideramos que lo más impor-
tante en estos tiempos que corren es
garantizar el derecho social a la edu-
cación y, en ese sentido, la iniciativa
del acompañamiento a las trayectorias
escolares a través de tutorías -entre
otras cosas- nos ha permitido no tener
estudiantes desvinculados. Por ello,
consideramos que es importante su
sostenimiento a futuro, más allá de la
situación de pandemia.

Acompañamiento a través de
tutorías, optimizando las
posibilidades institucionales

Por Ivana Soledad Aguirre (*)

Coordinadora de curso del Instituto
Provincial de Enseñanza Técnica
(IPET) N° 50 “Ingeniero Emilio F.
Olmos” (San Francisco, Departamento
San Justo)

(*) 

A lgo que me sorprendió mucho durante la pandemia
fue darme cuenta de que, después de tantos años de
trayectoria en el aula, por primera vez estaba dando

clases dentro de la casa de mis alumnos, y desde ahí pude enten-
der de otro modo algunas cosas. Saber de dónde vienen, cómo
viven, asomarnos a su vida cotidiana nos permitió conocer me-
jor quiénes son nuestros estudiantes. En el aula solo vemos que
no trajo la tarea, o que su carpeta está desordenada o desprolija,
pero cuando en plena clase virtual descubrís que la música está
a todo volumen y la familia se cruza todo el tiempo, te das cuen-
ta de que esa criatura no tiene un lugar, un espacio y un tiempo
donde sentarse a ordenar sus ideas, donde concentrarse y dedi-
carse a lo que le pide la escuela. Entrar en la casa de los chicos
fue abrir la cabeza a una perspectiva diferente. 

A la vez, valorar que las familias nos abrieran las puertas de
sus hogares, y en ese dejarnos entrar, fuimos construyendo un
vínculo de cercanía y confianza. Paradójicamente, la distancia
nos permitió un acercamiento que no ocurría en la normalidad
de la escuela. Como docentes, muchas veces juzgamos a las fami-
lias que faltan a una reunión y nos predisponemos mal, y ya los
catalogamos que no les importa la educación de sus hijos. Pero
también ocurre que en el horario que los citamos están trabajando
y vuelven tardísimo a sus casas. ¿Eso quiere decir que no les inte-
resa la escuela y cómo van sus hijos? ¡Claro que no! Y sin men-
cionar que si la maestra los manda a
llamar, es porque algo malo pasó y
eso tiene una carga muy fuerte.

En cambio, la virtualidad nos
permitió conversaciones más fluidas
y cotidianas, no tan solemnes como
las del “cuaderno de comunicados”
y eso nos hizo estar más cerca, más
pendientes y poder tener un segui-
miento más profundo. Porque no es
que a la familia no le interese la edu-
cación de sus hijos, sino que a veces
los modos que les proponemos son

muy rígidos; en cambio, con un mensajito enseguida responden
y después también se animan a preguntar por sus hijos. Este
vínculo en lo cotidiano es lo que tenemos que sostener y lograr
hacia delante, porque es fundamental para el aprendizaje. 

Y aquí viene otra cuestión, la pandemia nos obligó a repensar
qué es lo verdaderamente importante y qué le pedimos a la es-
cuela. La frase “No llego con el programa” es una constante en
todos los años de tu vida docente; y pensar nuestra tarea desde
ahí genera una especie de carrera, en la que vamos apretando te-
mas y ya no importa si los chicos entendieron o no. 

Los contenidos tienen que ser una excusa para desarrollar
capacidades: la lectura comprensiva, la interpretación, el análisis
y la posibilidad de dar respuesta a situaciones problemáticas,
que no son exclusivas de Matemática. Apostando a desarrollar
esas capacidades, preparamos a los chicos para abordar por sí
mismos cualquier temática. Y en el mismo sentido tenemos que
pensar la evaluación. El cuco de la evaluación es asociarla direc-
tamente con la nota, con la aprobación o no, con la obtención
de un número, cuando en realidad la evaluación me permite ver
dónde estoy parada y hacia dónde tengo que ir. 

Hace bastantes años que no tomo evaluaciones escritas, por-
que no creo en el resultado que me brindan. En cambio, voy
evaluando permanentemente: cuando muestran su trabajo,
cuando plantean una duda. Llevo registro en un cuaderno con

la participación de cada uno; y claro
que no todos se animan abiertamente
a participar en clase. Ahí me acerco
y les pregunto: “¡Uy! esto que no lo
entendí, ¿cómo lo hiciste?”, tratando
de habilitar la palabra, ayudando a
que pueda expresarse, a que confíe
en sí mismo y le cuente a sus compa-
ñeros. Hay que dedicarle tiempo y
estar atenta como docente. Te tiene
que importar que todos aprendan,
pero principalmente, tenés que creer
y confiar en que pueden hacerlo.

Los contenidos son una excusa
para desarrollar capacidades

Por Marisa Loza (*)

Maestra de Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales y Ciudadanía y
participación de 4to grado, de la
escuela “Madre Teresa de Calcuta”,
Córdoba capital.

(*) 
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Entrevista a Emilio Tenti Fanfani

E
milio Tenti Fanfani es so-
ciólogo, pero además de
eso es un gran conversa-

dor, amable y dispuesto. Nos en-
contramos de manera virtual, pero
la sensación es similar a una charla
de sobremesa, con el tío viajado
de la familia, o el amigo aventurero
que vuelve con la mochila cargada
de anécdotas, solo que en este
caso cuenta historias de escuelas
y la propuesta es pensar juntos
sobre algunos aspectos de la edu-
cación. Las preguntas estratégicas
para romper el hielo son innece-
sarias y apenas tienen lugar des-
pués de avanzada la charla. Emilio
comenta que lo que más lo sor-
prendió en este tiempo de pande-
mia fue la “capacidad de res-
puesta, la creatividad y la
imaginación” que tuvieron docen-
tes, profesoras y profesores para
mantener el vínculo con sus estu-

diantes. Y que en tiempos en los
que “todos critican a la escuela,
incluso los propios docentes, este
despliegue que desarrollaron a ni-
vel individual y colectivo en toda
América Latina, ha logrado visibili-
zar y revalorizar su imagen social”.
Pero también se pregunta, desde
su inquietud sociológica: “¿Cuánto
de esta creatividad va a permane-
cer en el sistema? Todas estas in-
novaciones, toda esta imaginación
desplegada para hacer las cosas
de otra manera ¿cuánto de esto
queda y cuánto va a pasar?”.

Desde su análisis, propone tres
escenarios posibles: “Uno es el
escenario conservador. Seamos
optimistas y pensemos que el año
que viene volvemos a la presen-
cialidad completa, hay tantas si-
nergias en el sistema escolar que
quizás volvamos a la vieja escuela:
están los alumnos, los maestros,

están los programas, están los pi-
zarrones, las tizas…, está todo; es-
tán los salarios, están los bancos
esperando ahí, toda la máquina
vuelve a funcionar”. Y subraya que
si bien es un escenario bastante
posible, lo deseable sería aprove-
char semejante sacudón que con-
movió a la sociedad y a la educa-
ción, para pensar un rediseño de
la escuela utilizando también esta
afluencia de creatividad que des-
plegaron las y los docentes. Pero
cuando de cambios se trata, lo pri-
mero que aflora es la puja de inte-
reses y proyectos. En ese punto,
Tenti señala: “Hay una propuesta
de centroderecha que viene de an-
tes y tiene que ver con incorporar
tecnología educativa, que pre-
tende hasta reemplazar al docente
si es posible. A esto ya lo conoce-
mos y yo le llamo el escenario tec-
nocrático-mercantilista. Ellos le

La pandemia sacudió y puso en jaque a todas las lógicas escolares, desa-
fiando a docentes y equipos directivos a inventar y desplegar formas novedosas e inéditas
de plantear, construir y sostener el vínculo pedagógico con las y los estudiantes. Desde
educar en Córdoba dialogamos con Emilio Tenti Fanfani, sociólogo, investigador indepen-
diente de Conicet y profesor en la Facultad de Ciencias Sociales de la UBA, para reflexionar
sobre la tarea docente, las formas de plantear y concebir la enseñanza y su correlato con la
evaluación, las prioridades educativas y los desafíos para pensar una nueva escuela. 
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“Debemos erradicar la idea 
de mérito, porque eso es

lo que sirve luego para justificar 
las diferencias sociales”
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llaman ventana de oportunidades
y hacen seminarios por todos la-
dos: que este es el momento, que
para problemas globales hay que
buscar soluciones globales; y apa-
rece Harvard como la gran usina
de materiales pedagógicos para
todo el mundo y junto con ello to-
das las empresas que venden soft-
ware y tecnologías educativas.
Una ventana de oportunidades
para hacer negocios y meterle un
golpe a la vieja escuela pública,
igualitarista, que concibe el cono-
cimiento como un derecho”.

La mirada de Emilio Tenti Fan-
fani, autor del libro “La escuela
bajo sospecha”, no es ingenua ni
condescendiente, pero a la vez
hace una clara distinción entre un
proyecto inclusivo y otro exclu-
yente. “La verdad es que la es-
cuela no está funcionando bien y
está reproduciendo la desigualdad
social. Los datos están demos-
trando que, efectivamente, los hi-
jos de los sectores cultural y eco-
nómicamente altos son los que
más aprenden. Hay una desigual-
dad en la apropiación de conoci-
miento y esa desigualdad perju-
dica a los sectores sociales
llamados populares, menos privi-
legiados, pobres o como los quie-
ras llamar, es un hecho objetivo.
Después está la interpretación que
se le da a estos datos, la lucha por
el sentido. Porque ahí es donde
los liberales sostienen que la culpa
es del Estado, porque no es un
buen administrador, no hay com-
petencia, no se premia el mérito.
Y la solución es que hay que intro-

ducir el elemento de la competen-
cia dentro del sistema y eso va a
despertar al elefante perezoso”. 

En el extremo opuesto de esta
concepción mercantilista de la edu-
cación aparece el tercer escenario,
que el investigador y escritor de-
nomina humanista-igualitarista.
“Este escenario, obviamente, parte
de la definición del conocimiento
de la cultura como un derecho, o
sea, que el conocimiento no puede
quedar librado al poder adquisitivo
de las personas, es un derecho y
como tal, todos los chicos tienen
derecho a aprender esos conoci-
mientos básicos que en cada mo-
mento histórico se definen como
esenciales. El mercado queda
afuera y la tecnología queda como
una herramienta en manos del ma-
estro, nunca sustituyendo al maes-
tro; como la tiza o el pizarrón que
también son tecnologías. La rela-
ción docente-estudiantes es una re-
lación de comunicación, ¿cómo no
van a utilizar las nuevas herramien-
tas para comunicar? Pero es el do-
cente quien tiene que decir en qué
contexto, cuándo, qué, cómo”.

La evaluación al servicio 
del aprendizaje

Entre la inercia que lleva al pri-
mer escenario y los intereses de
los poderes económicos dominan-
tes que se benefician con el se-
gundo modelo, el escenario pos-
pandémico se presenta complejo
y desafiante, sobre todo para las
y los docentes, quienes además

de reflexionar sobre lo que nece-
sita y podría ser la escuela, deben
afrontar el aquí y el ahora de una
situación inédita, con lógicas y he-
rramientas concebidas para y
desde otras realidades. Así, mien-
tras tratan de reinventar los modos
de enseñar para sostener el vín-
culo pedagógico con sus estudian-
tes tienen, además, que cumpli-
mentar las exigencias del sistema
-también las expectativas de las
familias-, en temas tan definitivos
como la evaluación y la acredita-
ción o no de saberes. Para Emilio,
la pregunta es anterior, no se trata
de pensar cómo evaluar, o incluso
para qué evaluar, sino de definir
qué tipo de educación vamos a
impulsar, para diseñar también
qué sociedad queremos construir.

“Si la educación general básica
es obligatoria, significa que todos
los chicos tienen derecho a estu-
diar; entonces, tenemos que lo-
grar que todos puedan aprender
cálculo básico y competencias ex-
presivas; que puedan ponerle
forma a sus pensamientos e ideas,
y que logren conocer cierta lógica
de funcionamiento del mundo so-
cial y del mundo natural que nos
rodea. Pero también hay que com-
prender que todos son diferentes:
un chico puede ser rápido en Ma-
temática, pero tiene más dificultad
en Lengua; otro es ágil con el
cuerpo, es un genio en gimnasia
y capaz Historia le lleva más
tiempo. Pero todos pueden alcan-
zar los objetivos si les permitimos
hacerlo a su debido tiempo, de
acuerdo con estrategias casi 

personalizadas, diría yo. Hay que
buscar un sistema más flexible,
modular, en el que cada quien
vaya avanzando hasta lograr los
objetivos básicos”. Desde esta
concepción, según el investigador,
no tiene sentido la evaluación que
clasifica o jerarquiza, la que señala
quién es mejor. “No es una olim-
piada la escuela. En las olimpiadas,
por definición, la mayoría son per-
dedores. La educación básica no
es cuestión de mérito. El mérito
es la gran ideología que justifica y
legitima las desigualdades. El mé-
rito se compone de inteligencia y
esfuerzo: si sos inteligente y te es-
forzás, tenés premio; pero el que
pierde, que son la mayoría, es bu-
rro o es vago. El esfuerzo es ne-

cesario, porque el aprendizaje es
un trabajo que requiere dedica-
ción, pero la disposición al es-
fuerzo es algo que está social-
mente construido. Eso tendría que
ser parte de la responsabilidad de
la escuela, lograr la motivación
para que todo el mundo encuentre
un sentido a lo que le proponen
aprender. Debemos erradicar la
idea de mérito, porque eso es lo
que sirve luego para justificar las
diferencias sociales”.

Sin embargo, para el soció-
logo, esto no significa negar la im-
portancia de la evaluación y señala
que existe una gran tradición de
dispositivos de evaluación que tie-
nen una finalidad pedagógica,
donde las y los docentes obtienen

la información necesaria para di-
señar y reorientar sus estrategias
de enseñanza. “Los docentes tie-
nen que ser grandes conocedores
de sus estudiantes”, subraya, y
plantea el rol docente como un
“factor estratégico fundamental”,
articulador del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje. 

Interés y motivación

El modelo humanitarista-iguali-
tarista que propone Emilio Tenti
Fanfani requiere de profundos
cambios en relación a las prácticas
docentes y lógicas escolares. “Pa-
sa mucho en el secundario, que te-
nemos profesores de disciplina,

“Todos pueden alcanzar los objetivos si les permitimos hacerlo a su
debido tiempo, de acuerdo con estrategias casi personalizadas, diría yo”.
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ese es otro gran tema que debe-
mos resolver. No puede ser que a
un chico de 13 o 14 años lo some-
tamos a un régimen de 14 mate-
rias, donde cada 45 minutos tiene
que hacer un switch y pasar de la
historia de los Fenicios, a los polí-
gonos, al sistema digestivo de la
vaca, ¡es una locura! Y después 
tenemos la impronta del profesor,
cuando cree que lo fundamental
es el contenido -con mi respeto
por el contenido, no hay enseñan-
za sin contenido-, pero lo específi-
co del docente es el tema del
aprendizaje, de la enseñanza y pa-
ra eso tiene que ser un experto en
chicos. Su profesión es justamen-
te el niño, la pedagogía, la didácti-
ca, la psicología del aprendizaje, la
cultura de los chicos, y a ese chico
no lo vas a conocer desde una no-
ta promedio, ese chico tiene an-
gustias, fantasías, deseos, triste-
zas, alegrías. Tenemos que cono-

cer a cada estudiante como ser hu-
mano: dónde vive, qué intereses
tiene, qué música le gusta. Rom-
per con esta idea de que a los chi-
cos no les interesa nada, porque
no existe un chico al que no le inte-
rese nada; en todo caso, no le 
interesa nada de lo que vos le es-
tás contando como docente. Un
profesor tiene que generar prime-
ro el interés por los Fenicios, antes
de abordar cualquier contenido
histórico sobre los Fenicios; eso
es pedagogía. Eso se estudia: có-
mo se motiva, cómo se genera el
interés. Por eso es tan importante
la primera formación docente, es
estratégica, es fundamental”.

En un segundo momento, y
como posible estrategia supera-
dora de la situación analizada, el
investigador y escritor trabaja la
cuestión de los contenidos, par-
tiendo de esta situación extraordi-
naria que atravesó la educación.

“La pandemia achicó el tiempo
escolar, nos obligó a hacer algo
que tendríamos que haber realiza-
do hace mucho: definir qué es lo
esencial en la educación, qué es
lo que sí o sí un chico, una chica
tiene que llevarse al final de un
año escolar; cuáles son las priori-
dades, eso nos ayuda a concen-
trar nuestros esfuerzos”. Y plan-
tea a modo de hipótesis dos
cuestiones fundamentales: por
un lado, las competencias expre-
sivas; y por el otro, el pensamien-
to lógico y el cálculo. “Cuando di-
go competencias expresivas no
me refiero solo a Lengua y Litera-
tura, sino a dibujo, música, gimna-
sia, expresión corporal, todas las
formas que tenemos los seres hu-
manos para comunicar: con el
cuerpo, con el gesto, con la pala-
bra, con la escritura, con las imá-
genes”. “Competencia expresiva
en un sentido amplio obliga a que

trabajen juntas la de Teatro, la de
Plástica, la de Lengua y Literatura.
Y eso tendría que ser transversal,
en Matemática también necesitan
desarrollar la capacidad de expre-
sión. Está demostrado que mu-
chos chicos no resuelven los pro-
blemas matemáticos, no porque
no saben sumar, restar o dividir,
sino porque no entienden la con-
signa, no saben hacer una lectura
comprensiva del problema. Eso
es darle contenido a esa frase
muy bonita que dice: Hay que en-
señar a aprender. Garanticemos
que adquieran competencias ex-
presivas y pensamiento lógico,
les vamos a estar dando dos gran-
des herramientas para que des-
pués puedan aprender lo que
quieran o necesiten”.

Lo que hay y lo que falta

El trabajo grupal entre docen-
tes, el diseño de proyectos donde
integrar los contenidos de varias
materias, la búsqueda de pro-
puestas novedosas e interesan-
tes para abordar diferentes conte-
nidos, y la preocupación de las y
los docentes por la situación
emocional y familiar de cada una
o uno de sus estudiantes -junto
con la utilización de diferentes es-
trategias de contacto y comunica-
ción para sostener el vínculo pe-
dagógico- fue una constante du-
rante este tiempo de pandemia.
Si bien este despliegue en mu-
chos casos fue consecuencia de
una situación inédita y extraordi-

naria, existen un gran número de
escuelas -de manera institucional-
, y grupos de docentes - en forma
particular-, que llevan adelante ex-
periencias pedagógicas de este ti-
po desde mucho antes, como su
forma habitual de entender la ta-
rea de enseñar. “La buena escue-
la existe —reflexiona Emilio—, no
hay que inventarla, el problema es
el promedio, el conjunto. Como
decía un italiano: ‘La escuela es
un archipiélago bastante triste
donde existen algunas islas feli-
ces’. En Argentina hay unas 55 mil
escuelas, y en muchas provincias
están haciendo un esfuerzo en ni-
vel medio para superar esta frag-
mentación disciplinaria, para que
los docentes trabajen en equipo.
Existen experiencias en este sen-
tido, no es una cosa utópica, se
está haciendo; lo que tenemos
que lograr es que la pandemia les
dé impulso, las multiplique”. 

Pensar, diseñar y planificar en
equipo no es fácil ni rápido, re-
quiere de un gran esfuerzo, de
tiempos y de un gran ejercicio de
comunicación entre las y los do-
centes. Pero en todas las expe-
riencias llevadas a cabo, los resul-
tados superan con creces todas
las expectativas. “Trabajemos jun-
tos, en equipo, explotemos las ca-
pacidades diversas de cada do-
cente. Hay algunos que son más
simpáticos, que tienen más lide-
razgo; otros tienen más capacidad
para explicar, otros son más crea-
tivos. Es como un equipo de 
fútbol: si hay tipos que son bue-
nos en la defensa, van atrás; pero

el equipo es uno solo, a otros les
toca meter los goles. Que cada
uno haga lo que mejor sabe. Co-
nozco un caso en Buenos Aires,
en la Di Tella, un famoso curso
que están dando un economista y
un historiador: Historia de la Eco-
nomía. Lo dan al mismo tiempo,
van los dos al aula y dialogan entre
ellos, contestan a las preguntas,
trabajan en equipo delante de sus
estudiantes. El trabajo colectivo es
espectacular, se puede hacer a tra-
vés de proyectos, abordando te-
máticas particulares de manera
transversal”, explica el sociólogo.

Desafíos para 2022

Más allá de las diversas expe-
riencias desarrolladas y a pesar del
enorme esfuerzo desplegado por
las y los docentes, la escuela se
vio fuertemente afectada durante
este tiempo de pandemia, donde
lo que más se evidenció y profun-
dizó fueron las desigualdades
sociales y económicas. Para el
sociólogo e investigador existe
una situación que es urgente: los
chicos que se han desconectado
de la escuela. “Esto requiere una
estrategia muy explícita. Como
dice el ministro -aunque no sé si lo
va a poder hacer- ‘hay que ir a bus-
carlos donde están’. Tenemos que
persuadir al chico y a su familia
que ir a la escuela vale la pena. Y
en ese sentido, no podemos ofre-
cerle la historia de los Fenicios,
porque seguro encuentra otras
cosas más interesantes afuera.

“Romper con esta idea de que a los chicos no les interesa nada, porque
no existe un chico al que no le interese nada; en todo caso, no le
interesa nada de lo que vos le estás contando como docente”.

“Tenemos que persuadir al chico y a su familia 
que ir a la escuela vale la pena”.



E l abordaje que propone Emilio Tenti Fanfani hace mu-
cho hincapié en la tarea pedagógica de las y los docen-
tes, pero su mirada también trabaja sobre las condicio-

nes para que eso ocurra. Según el sociólogo e investigador, se tra-
ta de una profesión que hay que jerarquizar a través de una polí-
tica integral. “Algunos hablan de la formación y reclutamiento,
otros de salario y condiciones laborales; muy bien: hay que hacer
todo y al mismo tiempo. Hay que darle mucho énfasis a lo que
sería una nueva profesionalidad para el docente. Soy bastante
crítico del sistema de formación inicial docente que tenemos en
América Latina. En Argentina, según cifras del Ministerio de
Educación, existen 1.356 institutos de formación docente, más
las universidades que también forman profesores de secundaria.
En Francia existen 50; en México, 500, son 150 millones de ha-
bitantes y tienen 500 normales. Es muy difícil sostener cierto ni-
vel de calidad en 1.356 instituciones”.

Emilio hace una distinción comparativa respecto de las si-
tuaciones y problemáticas que deben afrontar las y los docentes
en relación a la tarea de enseñar: “Todos los cambios que se
producen en la sociedad, repercuten en la escuela. La liberación
de la mujer, los cambios en los hábitos sexuales de los adoles-
centes, los sistemas y los medios de comunicación. Hace unos
años, las directoras me preguntaban: ‘¿Qué hacemos con el ce-
lular en la escuela?’. Claro, cuando estudiaron magisterio ni si-
quiera existía el celular. En las otras profesiones, los problemas
son relativamente los mismos y lo que va avanzando son las téc-
nicas y tecnologías para abordarlos. La medicina, por ejemplo,

hoy tiene aparatos de diagnóstico y formas de tratamiento mu-
cho más avanzados que antes. Van acumulando conocimientos
en torno a un mismo problema. A nosotros nos cambian los
problemas: un adolescente de hoy no es lo mismo que un ado-
lescente de hace 20 años; sus gustos, sus preferencias, sus sen-
timientos, su emotividad, su sexualidad la despliegan de otra
manera; su lenguaje, su vida, que ahora tienen derechos. Yo no
tuve derechos, cuando tuve mis 13 a 17 años no existía la ado-
lescencia, no había comida para adolescentes, música para ado-
lescentes, programas de salud para adolescentes. Entonces, los
adolescentes son nuevos todo el tiempo y los docentes no saben
qué hacer con ellos; por eso necesitan tener una sólida forma-
ción general para poder pararse frente a las problemáticas que
se manifiestan en la escuela”. “No pueden estar esperando que
el Ministerio les baje un instructivo para cada situación. Por-
que después viene el pedagogo y se hace un picnic con sus libri-
tos de recetas: cómo enseñar educación sexual, cómo trabajar la
diversidad cultural en las escuelas. Puras recetas, cuando ten-
drían que tener una formación sólida como para poder enfren-
tar esas problemáticas de manera colectiva, desde la docencia.
Y lo bueno que tiene la escuela es que se trata de un espacio in-
terdisciplinario; entonces, juntarse, estudiar el problema, tratar
de explicarlo para luego abordarlo. El docente tiene que ser un
profesional con la capacidad de diagnosticar los problemas de
su escuela, construir ese problema, darle sentido, explicarlo y al
mismo tiempo decidir qué estrategias se emplean, si no para re-
solverlo, al menos para poder gestionarlo”.

En la docencia, los problemas cambian todo el tiempo 
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Me voy a la verdulería a cargar bol-
sas, gano unos pesos y me com-
pro unas zapatillas, o ayudo a mi
familia; eso tiene más sentido que
estudiar a los Fenicios. Por eso es
un dilema, un desafío”. “A esos
chicos tenemos que hacerles una
oferta interesante, ahí está la
pedagogía de la motivación, cómo
generar la disposición al esfuerzo,
no es cuestión de darle lecciones
morales: ‘Te conviene estudiar
porque el día de mañana…’; eso

era cuando había un mañana. Hoy,
a los chicos de los sectores popu-
lares que no tienen futuro, qué les
vas a hablar de mañana. Sabemos
que en Argentina el 60% de las
niñas y niños están por debajo de
la línea de la pobreza, ¿le vamos a
hablar de futuro a esos chicos?
¿Le vamos a pedir que se piensen
10 años para delante? ¿Cómo va a
tener un proyecto alguien que tie-
ne el tiempo corto de la necesi-
dad? La necesidad te obliga a con-

centrarte en el presente, a pensar
en un milagro, a comprar la lotería.
No hay posibilidad de la espera y
sin espera, no hay educación; es
muy grave esto. Y ni siquiera le
puedo decir a ese pibe que con el
diploma de secundaria va a conse-
guir laburo, cuando en Europa,
quienes tienen licenciaturas no
consiguen trabajo”. “Cómo puedo
volver atractiva la escuela, cómo
convencerlo que tiene que volver a
sentarse en ese banco, escuchar

la clase, estudiar de los libros,
aprenderse la elección, hacer los
ejercicios. Ese es el principal desa-
fío, el más grave”. 

La contundencia demoledora
del análisis no vuelve la situación
más alentadora; sin embargo, po-
nerla en palabras es al menos un
primer paso necesario. Emilio plan-
tea entonces una segunda situa-
ción: las y los estudiantes que si-
guieron conectadas y conectados,
aunque de manera intermitente.

“Ahí es el docente el que puede
actuar, porque los conoce mejor
que los números y estadísticas que
tiene el Ministerio. Tenemos que
armar grupitos, separar. Pensar una
pedagogía diferenciada en función
del estado de avance, o de las pér-
didas, los vacíos, los huecos de
aprendizaje que han quedado en
cada grupo. Hay que darle oportu-
nidades nuevamente a todos; hay
que evitar la repitencia, invertir más
tiempo, dedicarle a los que más ne-

cesitan. Y respecto del enorme es-
fuerzo que están realizando nues-
tros docentes, creo que esta crisis
tiene que servir para revalorizar su
trabajo, eso es un capital que se
puso en juego en este tiempo y
también es un envión que tienen
que aprovechar los sindicatos para
reforzar y afianzar sus conquistas
docentes, porque no es algo que
se pueda hacer sin el reconoci-
miento y valoración del resto de la
sociedad”. n
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La pedagogía como
territorio y el derecho a la
educación como bandera

Lo que surgió como un proyecto editorial pionero en la provincia, impul-
sado desde UEPC, propone desde hace dos décadas la reflexión pedagógica y la discusión
política educativa desde la perspectiva de las y los trabajadores e impulsa un reconocimien-
to a la práctica docente cotidiana. En suma, diversas manifestaciones de la crítica y el deba-
te como formas de defender el derecho social a la educación. 

20° años de la revista educar en Córdoba 
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E
vocar el 2001 en Argentina puede ser a la
vez un ejercicio de memoria de la devasta-
ción -el agravamiento de la crisis social, po-

lítica, económica y cultural del modelo neoliberal en
el país-, al tiempo que una labor de recuperación de
innumerables prácticas de resistencia y creatividad
política, desde las cuales se enfrentaba el supuesto
“fin de la historia”. Como otras organizaciones gre-
miales, UEPC desafió el avasallamiento de los dere-
chos de las y los trabajadores con movilizaciones,
huelgas y jornadas de protesta, pero también con ini-
ciativas destinadas a trascender esa situación. En lo
más profundo de la debacle dio lugar a dos proyec-
tos paridos casi por los mismos imperativos, que
aún hoy se mantienen hermanados: el Instituto de
Capacitación e Investigación (ICIEC) -cuya creación y
evolución reseñamos en nuestra anterior edición- y
la revista educaren Córdoba, que en octubre cumplió
20 años de vida.

Quienes impulsaron la publicación subrayan el
contexto de surgimiento. En primer término, un
avance de los proyectos privatizadores que amena-

zaban el ámbito de la educación en Argentina, pues
ya se habían impuesto sobre los principales servicios
públicos y el sistema de jubilaciones y pensiones,
entre otros campos. Otro aspecto que destacan está
vinculado a la voluntad de las élites dominantes de
circunscribir a las y los trabajadores a la discusión de
cuestiones laborales y salariales. “Para el neolibera-
lismo, las y los maestros no podíamos hablar de edu-
cación o de pedagogía, que es la esencia de nuestro
trabajo. Todo era diseñado por un grupo de expertos
de los organismos internacionales; nosotros sola-
mente podíamos hablar de salarios. Había que romper
esa limitación, y allí se inscriben la generación del
ICIEC y de la revista”, explica Aurorita Cavallero, actual
secretaria de Educación del gremio, quien se incor-
poró a participar en la publicación poco después de
su surgimiento. Vinculado a este punto, se presentaba
la necesidad de las y los docentes de poder expresar
una palabra legítima en los debates sobre las políticas
educativas. “Todos hablaban y opinaban de educa-
ción, menos quienes trabajábamos en ese ámbito:
un dirigente agropecuario, un abogado, un médico,
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pero ninguna maestra o maestro. Ni siquiera nos lla-
maban”, recuerda Carmen Nebreda, ex secretaria ge-
neral de UEPC y una de las principales impulsoras -
junto a Walter Grahovac, por entonces titular del
sindicato- de la iniciativa de la revista. “En ese marco,
decidimos avanzar con el ICIEC y la educar. Fue una
manera de decir: “Bueno, si nos están disparando
por todos lados, salgamos por arriba”, grafica, entre
risas, Oscar Ruibal, otro de los dirigentes que empu-
jaron la publicación.

Una palabra innovadora en Córdoba 

Para la revista se convocó a la periodista Liliana
Arraya, quien contaba con experiencia de trabajo en
vinculación con organizaciones gremiales. “Por esos
años, empezamos a entender que era necesario pro-
fesionalizar algunas tareas dentro del sindicato. La
edición de la revista fue una de ellas”, puntualiza Rui-
bal. En esa línea, se conformó un equipo de profesio-
nales, que se abocaron a las labores de producción
periodística, arte, diseño y fotografía. A lo largo de
los primeros 10 años de la educar trabajaron Micae-
la Bressán, Eugenia Monti, Alexis Oliva, Mario Mer-
curi, Florencia Pérez Gaudio, Natalia Riva, Silvana Za-
nelli, Mariana Mandacovick, Mónica Beltrán -como
corresponsal en Buenos Aires- y Milena Pasetti en la
producción de artículos y entrevistas, entre otras y
otros, siempre bajo la dirección periodística de Lilia-
na Arraya. Se convocó además a Bibiana Fulchieri y
Carlos Luna en fotografía y al artista Lucas Di Pas-
quale en arte y diseño. Desde ese entonces y hasta

actualidad, cada una de las 39 ediciones de la revista
estuvo bajo la corrección de Lizabeth Kent, encarga-
da también de la impresión. 

La publicación comenzó a funcionar con el aseso-
ramiento de un Consejo Editorial, formado por autori-
dades de UEPC, entre quienes estuvo desde un prin-
cipio Carmen Nebreda y luego se fueron sumando Os-
car Ruibal y Aurorita Cavallero. También fue importan-
te la presencia, en un primer momento, de Walter Gra-
hovac. Poco después, ese consejo fue ampliando su
conformación con referentes del campo de la educa-
ción, guiado por un criterio de pluralidad de miradas.
Así se sumaron Encarnación Sobrino, Delia Provinciali

y Alicia Carranza. Este espacio era importante dentro
de la dinámica de la publicación, pues de allí surgían
los temas que se abordaban. “Se proponían los deba-
tes y nos poníamos de acuerdo de qué manera tratar-
los y con quiénes. En general, en cada número había
un eje central que vertebraba toda la edición”, recuer-
da Arraya. “Estábamos muy arriba de la revista, buscá-
bamos que realmente expresara lo que el gremio que-
ría decir, que no congregara solo debates académi-
cos, sino que estuviera presente el trabajo docente”,
comenta Nebreda. 

A lo largo de los 20 años de vida, las principales
discusiones educativas e importantes referentes inte-
lectuales del país, dentro de ese campo disciplinar y
otros afines, han estado presentes en la revista. Du-
rante la primera década, cada edición -a razón de dos
a tres por año, de 40 páginas cada una- desmenuzaba
un tema a través de artículos breves y entrevistas, al
tiempo que se difundían también investigaciones aca-
démicas, experiencias innovadoras desarrolladas en
toda la provincia, novedades editoriales, lecturas reco-
mendadas, entre las secciones fijas. “Tratábamos de
llevar cosas al aula que pudieran ser usadas por los
docentes, de ofrecerles insumos”, puntualiza Arraya.
La publicación combinaba un abordaje periodístico de
debates y experiencias pedagógicas, desde perspec-
tivas variadas, con una ágil propuesta de lectura. edu-
car en Córdoba se constituyó así en la primera
revista pedagógica en la provincia que ha
mantenido una circulación regular por 20
años. A partir de su aparición surgieron
otras desde ámbitos académicos u oficia-
les, pero el proyecto señero fue iniciativa
de un gremio interesado en la “defensa de
la educación y los educadores”,
como propone UEPC.

Desde su primera edi-
ción, la revista sostuvo
una concepción que
se mantuvo hasta
la actualidad: lo labo-
ral y lo pedagógico como
dos caras de la misma moneda.
“Nuestra propia concepción de la militancia
gremial nos llevó a querer reflexionar sobre
lo que hacemos, evaluar lo que producimos
y en base a eso tomar decisiones”, explica
Oscar Ruibal. Esta perspectiva de trabajo
explica no solo el surgimiento de la 
educar como un espacio de expresión
con respecto a debates del ámbito
educativo, sino también del ICIEC co-

mo un lugar de formación e investigación con una
perspectiva propia. Como sintetiza Gonzalo Gutierrez,
actual director de ambos proyectos, “lo que tienen en
común desde su origen el Instituto y la revista es el
intento de construir en el espacio público una voz pe-
dagógica de la UEPC”.

Otro objetivo para el cual la publicación ha sido
estratégica, es ser un espacio desde el cual UEPC
pudiera intervenir en los debates académicos y so-
ciales sobre políticas educativas, a partir de referen-
tes propios u otros convocados para temas específi-
cos. “Teníamos que expresar nuestras propias posi-
ciones como gremio. En la actualidad, si se discute
sobre educación y las y los maestros hacemos un
planteo, parece algo normal, pero 20 años atrás eso
no era así, fuimos el primer gremio del país en hacer-
lo”, comenta Carmen Nebreda. En una perspectiva
similar, Juan Monserrat, actual secretario general del
sindicato, plantea que “el valor que tienen -tanto la
revista como otras publicaciones que hacemos- es
que van generando agendas de temáticas que nos
van preocupando. Y nuestro público, además de ser
las y los docentes, también es la sociedad cordobe-
sa. La educación pública es un bien muy preciado,
por lo tanto participar del debate político pedagógico
es necesario. Y lo hacemos desde nuestra perspecti-
va: el ICIEC y la revista educar expresan las preocu-
paciones de las y los docentes como educadoras y

educadores”.

Cambios editoriales, la misma
vocación 

A partir de 2010 -con la asunción de
Juan Monserrat al frente de UEPC- la revis-
ta emprende una serie de transformacio-
nes, que no modifican sus objetivos político

editoriales, aunque sí la forma
de plasmarlos en
un producto y, por

ello también, en el
equipo de trabajo.

Esta nueva etapa co-
menzó ese año, a tra-

vés de una renovación
en el Consejo Editorial

y la asunción de Gusta-
vo Varela como director

periodístico de la revista.
Y se consolidó fundamen-

talmente en 2012, cuando
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Gonzalo Gutiérrez asume la dirección editorial, hasta
la actualidad. Más allá de las improntas personales,
esta etapa coincidió con un fuerte crecimiento del
gremio -lo que obligó a modificar la modalidad de
producción de la revista- y un mayor desarrollo del
trabajo pedagógico del sindicato, a cargo del ICIEC.

Se suceden, entonces, una serie de cambios en
el staff de producción, integrado en distintos mo-
mentos por: Ariel Orazzi, Gino Maffini, Leandro Gros-
haus, Pablo Carrizo, Carina Masciángelo, Ivana Via-
no, Mercedes Arrieta, Juan Pablo Ravasi, Eugenia
Rotondi y Luciana Corigliano. Un aporte relevante
fue también la incorporación de Santiago Martínez
Luque como coordinador de producción, quien per-
mitió introducir debates trascendentes para algunos
cambios de la revista. Otras facetas en que se dieron
transformaciones importantes fueron el diseño y el
arte de la publicación: se relanzó su estética en
2010, a cargo de Agustín Massanet; y en 2012 se
consolidará su impronta actual, a partir de la pro-
puesta de Zetas - Comunicación y Diseño, y de la in-
corporación de las ilustraciones editoriales del artis-
ta Hernán Cappelletti (Cape), que pasarán a ser un
componente distintivo de la revista y, en muchos ca-
sos, de la propia UEPC.

En términos de las características del producto,
los cambios fueron importantes en esta nueva eta-
pa: se plasmó la decisión de incorporar un texto edi-
torial desde el gremio; la elaboración de un dossier
específico para abordar el tema central, luego se pre-
sentan artículos y entrevistas de intelectuales invita-
dos; las experiencias pedagógicas comenzaron a te-
ner mayor extensión y profundidad; se creó la sec-

ción Construyendo soluciones, enfocada en visibili-
zar saberes producidos por las y los docentes en for-
ma colectiva; se incrementó la presencia de docen-
tes de toda la provincia y de dirigentes de las delega-
ciones de UEPC, a través de columnas de opinión.
Todo ello derivó en un mayor volumen de contenidos
-con ediciones de hasta 82 páginas- y en un producto
de artículos más extensos y con abordajes pedagó-
gicos más detallados.

Sobre estas características, Gutierrez considera
que primó una actitud de “mucha escucha en la dife-
rencia, como para amalgamar aportes de distinto or-
den, sin perder la identidad histórica que había teni-
do la revista”. Y entiende, también, que “los cambios
que ha tenido la educar se deben a que el desarrollo
político del gremio generó que su voz pedagógica
empezara a tener una densidad distinta”, y a su vez
que -desde la conducción del gremio- se definiera
que la revista fuera “la identidad de la UEPC en rela-
ción a la palabra pedagógica”. 

Un reconocimiento a la práctica docente 

Más allá de estas transformaciones, otro objetivo
que la publicación sostuvo a lo largo de sus 20 años
de recorrido es concebirse como un espacio de pre-
sentación, expresión y reconocimiento de las iniciati-
vas que miles de docentes llevan a cabo en la provin-
cia. “Desde un primer momento quisimos que estu-
viera presente el trabajo docente, y así se difundie-
ron muchas experiencias pedagógicas innovadoras
que se realizaban en las aulas”, puntualiza Nebreda.

“Cuando se socializan estos pro-
yectos, pasan a formar parte de un
saber colectivo, al cual todas y to-
dos podemos acceder”, agrega
Cavallero. “Tenemos la convic-
ción de que las y los docentes, en
su hacer cotidiano, generan teo-
ría, filosofía y política educativa.
Eso es algo que solamente noso-
tros podemos rescatar, tenemos
las herramientas para hacerlo y
también la posibilidad de tradu-
cirlo a términos académicos. A
través de la revista y el ICIEC lo-
gramos que los saberes construidos en la prác-
tica pedagógica cotidiana puedan ser apropiados, le-
ídos y difundidos por otras instituciones, organiza-
ciones o universidades, que también hablan de la
educación”, profundiza Monserrat.

Durante los últimos años, educar en Córdoba
concentró también buena parte de sus esfuerzos en
difundir de manera sistemática las múltiples activida-
des, materiales y reflexiones que UEPC genera a tra-
vés de su Instituto de Capacitación e Investigación.
La cantidad y la calidad de la producción del ICIEC ya
había propiciado la creación del sitio web Conectate,
y esta perspectiva de comunicación y divulgación se
profundizó a través de la revista. 

Como se advierte, aunque utilizando modalida-
des diversas, educar en Córdoba se planteó desde
sus inicios entablar diálogos con lectores ubicados
en distintos ámbitos: las y los docentes, que se pre-
ocupan por debates pedagógicos, pero requieren

también recursos di-
dácticos y conocer
iniciativas concretas;
académicas y acadé-
micos, intelectuales,
dirigentes gremiales y
responsables de la
función pública, con
quienes se entrecru-
zan discusiones sobre
políticas educativas y
perspectivas pedagógi-
cas; y dirigentes de ba-
se de las delegaciones
del sindicato, que re-

quieren difundir e intercambiar información sobre las
experiencias de sus compañeras y compañeros. 

Esta diversidad de objetivos sostenidos a lo largo
de dos décadas y estos diálogos con múltiples lecto-
res pueden resumirse en una única vocación: la de-
fensa del derecho a la educación. Según sintetiza
Gonzalo Gutierrez “todos los temas y discusiones
que la educar abordó desde sus inicios -el trabajo
de enseñar, las maneras de evaluar, la formación do-
cente, el financiamiento y la inversión en educación,
la gestión y los tiempos escolares, el Movimiento
Pedagógico Latinoamericano, el uso e impacto de
las nuevas tecnologías en la escuela, la inclusión
educativa, por mencionar solo algunas-, han contri-
buido a consolidar, desde la realidad cordobesa, una
referencia alrededor del derecho social a la educa-
ción. Ha sido siempre un granito de arena en ese po-
lo de la discusión”. n
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Artículo: 20° años de la revista educar en Córdoba. La pedagogía como territorio y el derecho a la educación como bandera
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una obra universal

Un hombre
latinoamericano,

“
¿Qué significa hoy educar
la esperanza?” fue la pre-
gunta que movilizó el sép-

timo “Encuentro entre docentes”,
centrado en la vigencia política y
pedagógica del trabajo y el pensa-
miento de Paulo Freire. Se realizó
el pasado 9 de septiembre, con
Pablo Gentili, María del Carmen
Lorenzatti y Mariana Tosolini como
disertantes, además de la partici-
pación de Juan Monserrat, Zuli Mi-
retti y Aurorita Cavallero, integran-
tes de la Junta Ejecutiva de UEPC.
El conversatorio fue transmitido en
vivo, pero puede consultarse en
Facebook y el canal de YouTube
Conectate UEPC. 

La moderadora del encuentro
fue la secretaria de Educación del
gremio, Aurorita Cavallero, quien
propuso recuperar el legado de
Paulo Freire a la luz de los interro-

gantes y desafíos de la hora. “Son
épocas de incertidumbre y es
bueno seguir haciéndonos pregun-
tas: ¿qué significa hoy educar para
la esperanza?; ¿verdaderamente
educamos para emancipar, para
propiciar la igualdad, la inclusión,
en un mundo cada vez más frag-
mentado, desigual y con menos
justicia social?”, planteó. 

Por su parte, el secretario ge-
neral de UEPC, Juan Monserrat,
consideró que Paulo Freire es “un
símbolo de nuestra forma de ver
la práctica docente y la militancia
pedagógica”. Y subrayó la necesi-
dad de revisar su herencia en clave
actual: “No alcanza con repetir sus
palabras y reeditar sus procedi-
mientos, es necesario pelear sus
batallas, con las armas y las difi-
cultades que tenemos, con las
fake news y las formas de regula-

ción societaria con las cuales el
neoliberalismo invisibiliza la desi-
gualdad reinante. Tenemos que
ser vehículos de igualdad y de jus-
ticia social, honrar su legado y mi-
litar su memoria”, concluyó. 

La construcción de
proyectos de futuro

El primero de las y los diser-
tantes invitados en tomar la pala-
bra fue Pablo Gentili, doctor en
Educación, con una larga experien-
cia en la gestión de entidades de
investigación en América Latina y
quien al momento de la actividad
se desempeñaba como secretario
de Cooperación Educativa y Accio-
nes Prioritarias del Ministerio de
Educación de la Nación. 

Como punto de partida, su-
brayó el lugar de la educación den-
tro de la pedagogía freireana. “Es
la oportunidad que tenemos como
comunidad de imaginar el mundo
en que queremos vivir, este era el
sentido profundamente emancipa-
torio, revolucionario, transforma-
dor que le atribuía a la educación:
el espacio en el que se define el
proyecto de futuro. Y por eso decía
que es un acto inherentemente po-
lítico, porque la construcción del
futuro depende de correlaciones
de fuerza, de la memoria acerca
de lo que nos ha pasado, pero tam-

A 100 años del nacimiento de Paulo Freire En el marco del aniversario del natalicio del pedagogo brasileño, el Insti-
tuto de Capacitación e Investigación (ICIEC), de la Unión de Educadores de la Provincia de
Córdoba (UEPC), organizó un “Encuentro entre docentes” para conversar sobre la vigencia
de su legado y sus aportes en la alfabetización, la formación de maestras y maestros y la
función pública. El mismo fue parte de una serie de iniciativas que se realizaron desde el
gremio para recuperar la obra de Paulo Freire.
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bién de aquellas cuestiones que
queremos construir colectiva-
mente para vivir mejor, para tener
derecho a la vida que queremos”.

En estos esfuerzos por cons-
truir proyectos de futuro, Pablo
Gentili subrayó también una faceta
menos conocida o destacada de
Paulo Freire: su labor en la gestión
pública, un trabajo que -según re-
lató- el pedagogo comenzó desde
muy joven en Pernambuco, en la
extensión cultural y educativa en
el área rural; continuó en su exilio
chileno, durante el gobierno de la
Unidad Popular de Salvador
Allende; y participó también de ex-
periencias de gestión en países
africanos, como Guinea-Bissau y
Cabo Verde. Más tarde, en una
etapa ya más difundida, fue secre-
tario de Educación del Municipio
de San Pablo, durante el gobierno
del Partido de los Trabajadores
(PT), encabezado por Luiza Erun-
dina, entre 1989 y 1991, experien-
cia que luego resultó inspiradora
para las políticas educativas de los
gobiernos nacionales de Luiz Iná-
cio Lula da Silva y Dilma Rousseff. 

“Quien asuma la función pú-
blica pensando que en una semana
va a poder cambiar la educación ar-

gentina se va a enfrentar con un
muro de imposibilidades. Frente a
eso, es fundamental arriesgarse a
pensar y no conformarse. Ese in-
conformismo sobre el que Freire
nos llama la atención, que debe es-
tar en las educadoras y los educa-
dores para transmitirle a las y los
jóvenes, él también lo aplicaba a la
gestión: no conformarnos con lo
que tenemos, porque de lo contra-
rio no cambia nada y la inercia que
queda en nuestro sistema es la del
privilegio, la desigualdad y la injus-
ticia social”, propuso Gentili. 

Por último, trasladó ese “incon-
formismo” en la gestión al campo
estrictamente educativo, donde “se
traduce en esta pedagogía de la
pregunta freireana, no de la res-
puesta. Tenemos que hacernos

preguntas, las que podemos res-
ponder y otras que no sabemos ha-
cerlo, pero es necesario que las
planteemos. Las y los educadores
somos interpelados a hacernos pre-
guntas que nos obligan a dialogar
con otras y otros, para encontrarles
respuestas, o simplemente para ge-
nerar nuevas preguntas”, concluyó.

Mucho más que un método

La doctora en Educación, María
del Carmen Lorenzatti, quien se de-
sempeña como docente e investi-
gadora de las universidades nacio-
nales de Córdoba y de Chilecito, fue
otra de las disertantes convocadas.
Sus reflexiones se centraron en el
legado freireano en el ámbito en
que ella se desempeña: la alfabeti-
zación de jóvenes y adultos. 

Allí propuso retomar dos plan-
teos del pedagogo. En primer lugar,
“que la lectura del mundo antecede
a la lectura de la palabra, lo cual
nos lleva a pensar que la práctica
educativa -y en este caso, la alfa-
betizadora- es una práctica social;
se aprende a leer y a escribir con
el otro y se aprende de diversas
maneras”. Y en segundo término,

recuperar “una categoría freireana
que es central a la hora de pensar
los procesos de alfabetización y la
práctica educativa: la relación dia-
lógica, que implica el reconoci-
miento, poder escuchar y hablar
con el otro, algo que no es poca
cosa a la hora de pensar la forma-
ción de educadores”. De la pro-
puesta de Freire, Lorenzatti subrayó
también “la necesidad de recono-
cimiento del contexto concreto en
el que viven las y los estudiantes,
de identificar sus condiciones ob-
jetivas de vida, lo cual nos lleva a
pensar en el contexto de uso de la
lengua escrita y en cómo enseña-
mos a leer y escribir”. 

Su propuesta fue ir más allá del
método del educador brasileño:
“Paulo Freire es mucho más que un
método: es mirar al acto de ense-
ñar como un acto político, y la poli-
ticidad surge del reconocimiento
del otro. Cuando trabajamos con
las y los educadores, en el marco
del gremio o de los movimientos
populares, es muy importante ayu-
dar a saltar esa dimensión didáctica
respecto a cómo enseñar a leer y
escribir, para ponernos a mirar quié-
nes son las y los estudiantes y quié-
nes somos las y los educadores.

Allí llega la pedagogía de la pregun-
ta, empiezan los interrogantes”. 

Lorenzatti cerró su disertación
con otra invitación para las y los
docentes: “Hay que pensar la al-
fabetización en un sentido amplio,
como un proceso que va más allá
de las letras. Ser alfabetizado sig-
nifica leer y escribir para mantener
relaciones sociales, para participar
en actividades culturales, que es
lo que plantea Paulo Freire cuando
sostiene que la alfabetización o la
educación es acción cultural para
la libertad”, culminó.

Contra la idea de neutralidad

La tercera disertación del en-
cuentro estuvo a cargo de Mariana
Tosolini, doctora en Estudios So-
ciales de América Latina y docente
e investigadora de las universidades
de Córdoba y de Chilecito, quien
además forma parte de los equipos
capacitadores de la Secretaría de
Educación de UEPC. Planteó la ne-
cesidad de discutir la neutralidad
en el campo educativo: “Creer que
la educación puede ser neutral es
peligroso, porque bajo ese velo se
esconden las ideologías, de manera
naturalizadas, que no nos permiten
discutirlas, ni pensarlas”, señaló,
tras lo cual propuso “defender la
educación como práctica política,
algo en lo que Freire insistió y sobre
lo cual nos enseñó que todas las
acciones que están comprendidas
en la práctica educativa -los conte-
nidos que seleccionamos, los mé-
todos con los que trabajamos, las
finalidades que nos proponemos,
hasta las consignas- implican un
posicionamiento político no parti-
dario. Las y los educadores no po-
demos pensar únicamente en pro-
cedimientos didácticos, pues la
educación implica decisiones éticas
y políticas, y eso no nos tiene que
asustar”, subrayó.

Por último, Tosolini propuso
dos claves para la tarea docente.
“Pensar nuestra práctica sin res-
puestas cerradas, o lo que Freire
llamaría una ‘pedagogía de la pre-
gunta’. Lo cual no es sencillo, por-
que hemos construido nuestro mo-
do de ser desde el lugar del saber y
nos cuesta pensarnos fuera de allí,
en un espacio donde el saber es
construido con otros”. Y en segun-
do término, planteó “recuperar el
trabajo artesanal que es la docen-
cia, lo cual no implica dejar de lado
la tarea científica, sino que vamos
tejiendo los saberes, construyendo
el vínculo pedagógico, tomando
decisiones acerca de qué enseñar
y cómo y de qué manera acompa-
ñar a las y los estudiantes en ese
proceso de vincularse con el cono-
cimiento. Pero esa tarea no es solo
técnica, está acompañada de un
montón de decisiones ético-políti-
cas que vamos realizando para lle-
varla adelante. Por eso las y los
educadores no son meros ejecuto-
res de prescripciones curriculares”.

El cierre del encuentro estuvo
a cargo de Zuli Miretti, secretaria
adjunta de UEPC, quien destacó
el trabajo de la Internacional de la
Educación para América Latina
“para revalorizar la figura de Paulo
Freire, cuando el gobierno de su
propio país no lo está haciendo”,
y concluyó que “siguiendo su man-
dato, tenemos que pensar en una
educación que nos lleve a formar
sujetos para una sociedad más
justa, más solidaria, más humani-
taria, con más justicia social”. n

Otras actividades para evocar a Paulo Freire
En el marco de la conmemoración de su natalicio, desde UEPC se prepararon distintas
actividades y contenidos. Entre ellos, la Secretaría de Educación del sindicato confeccionó
un micro sitio (https://www.uepc.org.ar/cultura-educacion/freire/), que reúne materiales para
quienes deseen explorar el mundo pedagógico y político de Freire. El ICIEC elaboró
una cartilla titulada “Rumbo al 100º Aniversario de Paulo Freire 1921-2021”
(https://www.uepc.org.ar/conectate/la-educacion-es-un-acto-de-amor-por-tanto-un-acto-de-valor-2/),
que contiene recursos que profundizan su obra y pueden descargarse de forma libre y
gratuita. Por su parte, el Congreso Pedagógico de CTERA, “¿Qué docencia para estos
tiempos?”, fue organizado en el marco de las acciones promovidas desde la Internacional
de la Educación para América Latina por los 100 años del nacimiento del pedagogo
brasileño. Allí se presentaron paneles, mesas temáticas y experiencias de toda la región,
influenciadas por su obra.

Nahuel Sánchez Tolosa

Nahuel Sánchez Tolosa
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E
n octubre pasado se cumplieron 15 años de
la sanción de la Ley 26.150 de Educación
Sexual Integral (ESI), que introdujo un pro-

fundo cambio de paradigma con relación a cómo se
trabajaba esta temática y propuso –además- una
perspectiva de abordaje transversal a distintos deba-
tes en las escuelas del país (convivencia, vestimen-
tas, uso de los espacios y los tiempos, entre muchos
otros). Desde entonces, la implementación plena de
esta normativa y la expansión de su propuesta ha si-
do el eje de un trabajo paciente y constante de miles
de personas en Argentina, desde docentes hasta in-
tegrantes de organizaciones sociales, gremios, cen-
tros de investigación académica y de la gestión públi-
ca en diversos niveles. Como parte de esas tareas,
que son también esfuerzos y luchas por una amplia-
ción de derechos para niñas, niños y jóvenes, la

Unión de Educadores de la Provincia (UEPC) viene
trabajando desde diversos espacios -el Instituto de
Capacitación e Investigación de los Educadores de
Córdoba (ICIEC) y la Secretaría de Derechos Huma-
nos y Género-, en iniciativas que atienden a distintas
modalidades de intervención. “Siempre hemos teni-
do la firme convicción de que la escuela debe garan-
tizar derechos y la ESI es uno fundamental, un pro-
yecto de justicia social”, explica Zuli Miretti, secreta-
ria general adjunta del sindicato.

La educación sexual está presente en la escuela
argentina desde hace muchos años y preexistía a la
sanción de esta ley. Pero esta nueva normativa propu-
so un abordaje que va más allá de los enfoques predo-
minantes hasta el momento, de corte biologicistas
(enseñar las partes del cuerpo humano y sus funcio-
nes), o médicos (trabajar solo la prevención del emba-

razo y las enfermedades de transmisión sexual). Tal
como la concibe la Ley 26.150, la ESI es un espacio
sistemático de enseñanza y aprendizaje que promue-
ve saberes y habilidades para la toma de decisiones
responsables y críticas en relación a los derechos de
las niñas, los niños y adolescentes con cuidado del
propio cuerpo, las relaciones interpersonales, la infor-
mación y la sexualidad. Sus contenidos atraviesan dis-
tintas áreas y disciplinas -no está concebida como un
tema o una asignatura específica-, responden a las
distintas etapas del desarrollo de las y los estudiantes
y contempla situaciones de la vida cotidiana del aula y
de la escuela, así como sus formas de organización.
La ESI implica una perspectiva de abordaje que inte-
gra el proyecto educativo de la institución y requiere
de un trabajo articulado con los centros de salud, las
familias y las organizaciones sociales. 

Como ha ocurrido en otros procesos de debate
social que luego se materializan en normativas, la
Ley 26.150 fue posible en un contexto histórico es-
pecífico, en este caso de inclusión y ampliación de
derechos, intentos por paliar las situaciones de desi-
gualdad presentes en nuestra sociedad, en ámbitos
muy diversos como las asignaciones universales, las
jubilaciones, la libertad de expresión, los derechos
políticos, entre muchos otros. Y fue parte también de
una serie de transformaciones legislativas centradas
en promover la equidad de género y la diversidad se-
xual, entre las cuales pueden mencionarse las leyes
de Matrimonio Igualitario, de Acceso a la Interrup-
ción Voluntaria del Embarazo, de Identidad de Géne-
ro, de Promoción del Acceso al Empleo Formal para
Personas Travestis, Transexuales y Transgénero, en-
tre las principales. 

La sanción de la norma en 2006 fue el inicio de una se-
rie de pasos institucionales tendientes a garantizar esta nue-
va perspectiva de abordaje: se crearon programas nacionales y
provinciales y se definieron lineamientos curriculares para todos
los niveles. Estas iniciativas estatales han sido acompañadas,
desde entonces, por un sinfín de acciones de organizaciones e
instituciones de la sociedad civil. Desde educar en Córdoba invi-
tamos a quienes trabajan en UEPC sobre esta temática, para cono-
cer cómo evalúan el avance de la ESI en las escuelas, los desafíos a
futuro y el trabajo que llevan adelante.

A 15 años de la puesta en marcha de la Educación Sexual Integral 

es una ley, 
sigue siendo una lucha

ESI:



Una creciente apropiación

La primera situación que identifican quienes tra-
bajan alrededor de la ESI está vinculada a algunas di-
ficultades de origen que implica el abordaje de la
cuestión. En primer término, las propias concepcio-
nes de gran parte del mundo adulto que se relaciona
con las y los estudiantes. “El problema en la imple-
mentación de esta ley es que, a pesar de las capaci-
taciones que se han brindado, la formación sobre
educación sexual que hemos tenido las y los adultos
-tanto quienes somos docentes como las familias-
ha sido diferente, más vinculada con lo moral, con el
pecado, con lo biologicista o con el cuidado a deter-
minadas conductas sexuales. Y esa formación no
ayuda para trabajar la ESI”, evalúa Silvia Marchetti,
secretaria de Derechos Humanos y Género del gre-
mio. En sintonía con esa afirmación, Romina Clavero
-coordinadora del Área de Consulta Pedagógica del
ICIEC- considera que “la particularidad de esta temá-
tica es que interpela representaciones que tienen los
mismos docentes sobre lo que son y cómo se conci-
ben las relaciones. Ha sido necesario problematizar
esos vínculos y situaciones cotidianas en las escue-
las, desde las vestimentas hasta los usos de los es-
pacios escolares”. Menciona, por ejemplo, debates
que se presentaron en algunos colegios con los que
trabajaron respecto al uso de las canchas de fútbol
(los varones usaban las grandes y les dejaban las pe-
queñas a las mujeres, lo cual fue discutido), o el re-
clamo de alumnas para poder usar calzas en las cla-
ses de educación física, algo que les estaba vedado
(mientras que los hombres podían usar ropa similar),
lo que también pudo abordarse a partir de lo que pro-
pone la ESI. “La ley apela a una función de educado-
ras y educadores por parte de las y los docentes; no

solo implica contenidos de educación sexual, sino
que también impacta sobre cuestiones de conviven-
cia y organización institucional. Y eso conlleva un
proceso más lento, en el cual aún hay mucho por ha-
cer”, contextualiza Agustina Zamanillo, coordinadora
del Área de Formación Docente del ICIEC.

En el marco de estas dificultades, desde UEPC
advierten en los últimos años una mayor apertura y
presencia en las escuelas de una perspectiva alinea-
da con una educación sexual integral. “Cuando nos
convocaban los colegios para alguna capacitación, la
presencia de la ESI era muy vaga, ni siquiera la llama-
ban de esa forma. Pero desde 2015 hay una curiosi-
dad y una demanda de querer saber qué pasa con
estos temas y se empezó a recuperar una ley que en
general no era conocida”, analiza Pate Palero, inte-
grante del equipo de trabajo de la Secretaría de De-
rechos Humanos y Género de UEPC. Por su parte,
Romina considera también que “se advierte un pro-
ceso de apropiación respecto de la ESI, aunque con
heterogeneidades entre las escuelas”. Para Agusti-
na, “es muchísimo lo que ha cambiado” desde los
primeros años de implementación de la Ley 26.150.
“Hoy en día todas y todos las y los docentes saben
que hay una ley de ESI, que es una responsabilidad
de la escuela y es parte de sus funciones. Y eso ha
propiciado que muchas y muchos busquen forma-
ción. Solo un dato muy chiquito: el taller sobre este
tema que abrimos en 2021 en el ICIEC llenó su cupo
en un día”. Marion Petersen, integrante del equipo
de trabajo del Área de Consulta Pedagógica, recor-
daba que, durante los primeros años de implementa-
ción de la ley, muchas escuelas solicitaban autoriza-
ción a las familias para abordar la temática. “Eso no
ocurre más, porque se ha ido construyendo la legiti-
midad de la ESI en los colegios”, puntualiza.

Por último, todas coinciden en que en los últimos
años hubo una serie de “hitos” que han contribuido a
ampliar la discusión social sobre cuestiones ligadas a
la ESI. Entre ellos mencionan el surgimiento del movi-
miento “Ni Una Menos” -a partir de 2015- y los deba-
tes y las movilizaciones alrededor de la Interrupción
Voluntaria del Embarazo (IVE) -entre 2018 y 2020-.
“Las pibas y los pibes se embanderaron con estos te-
mas. Nos llaman de innumerable cantidad de centros
de estudiantes comentándonos que en sus escuelas
no les enseñan Educación Sexual Integral y que quie-
ren recibir esa educación”, comenta Silvia. Por su par-
te, Zuli Miretti consideró con relación a estas deman-
das que “la escuela tiene el desafío de construir la
igualdad de género y, en ese sentido, debe aportar he-
rramientas que contribuyan a la sensibilización y el de-
bate para que las desigualdades de género dejen de
ser un obstáculo a la hora de construir una sociedad
más justa, solidaria, para todas y todos”.

Abordajes desde lo didáctico 
y lo pedagógico

En este marco de expansión de la perspectiva de la
ESI en las escuelas, el ICIEC lleva adelante una serie de
líneas de intervención vinculadas al tema. Una de ellas
se implementa a través de su Área de Consulta Peda-
gógica, que elabora dispositivos de acompañamiento
a partir de demandas concretas de las instituciones
educativas. Según explica Romina, coordinadora de
ese espacio, en un primer momento la perspectiva que
proponía la ley de ESI no se abordaba directamente, si-
no a través de demandas vinculadas a otros temas, co-
mo por ejemplo los acuerdos de convivencia. “En esos
debates empezamos a realizar algunas sugerencias en

lo relativo a género o la ESI”, puntualiza. Más tarde las
intervenciones comenzaron a ser específicas, relacio-
nadas a escuelas que querían desarrollar iniciativas so-
bre educación sexual integral. “Surgían demandas de
los equipos de gestión, que armaban proyectos, pero
no podían ponerlos en marcha porque las y los docen-
tes no se identificaban con el mismo; porque no tenían
relación con el contexto en que se implementaban; o
en otros casos porque los ponían en la última hora del
viernes, por lo cual no funcionaban. A partir de allí íba-
mos conversando acerca de los sentidos, el para qué
de la ESI, los lineamientos curriculares y repensando
esas propuestas”. En varias ocasiones, sobre todo
cuando había más resistencia de las familias a la imple-
mentación de esa perspectiva, fue importante fortale-
cer con docentes y equipos directivos una argumenta-
ción pedagógica respecto a por qué era necesario tra-
bajar algunos contenidos con las niñas y los niños en
clave de derechos. “El lugar de los equipos de gestión
es clave para avanzar en la implementación de la ESI.
En los lugares en los cuales se comparte y se conoce
esa mirada, se crean actividades, proyectos, modos de
resolver los problemas, hay estímulo a las y los docen-
tes; en definitiva, se incorpora dentro del proyecto ins-
titucional”, enfatiza Romina.

Otra línea de intervención desde el ICIEC está vin-
culada a sus propuestas de formación sobre educa-
ción sexual integral, una perspectiva que se imple-
menta desde 2007 a través de cursos semipresencia-
les con puntaje docente en todas las delegaciones -el
equipo a cargo de los mismos ya recorrió dos veces la
totalidad de la provincia-. Debido a la pandemia, se ge-
neró un nuevo dispositivo, con la modalidad de talle-
res virtuales, a través del cual se buscó acompañar de
manera más estrecha las particularidades del trabajo
docente y la realidad escolar y familiar en este nuevo5
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contexto. Según explica Agustina, coordinadora de
ese espacio, en 2021 la apuesta fue “otorgar más pe-
so a la dimensión didáctica” de la educación sexual in-
tegral. “Le queríamos dar un lugar a la cuestión de có-
mo, cuando las y los docentes trabajan con sus conte-
nidos específicos, también pueden abordar cuestio-
nes de la ESI -indica-. Ahora hay más posibilidades de
formarse en aspectos que tienen que ver con la sensi-
bilización o con los lineamientos curriculares. Pero la
pregunta es, para alguien que enseña Matemática, Fi-
losofía, Historia o Literatura: ¿cómo estás trabajando
la ESI?”, explica.

Desde ICIEC se llevan adelante otras dos líneas de
acción sobre el tema. Por un lado, se han producido
una serie de publicaciones: una que recopila el marco
normativo internacional y nacional vinculado a la ESI;
y otros dos “Cuadernos para la Enseñanza” -enfoca-
dos en el nivel primario y secundario, llamados “ES
Igualdad en Pandemia”-, que reúnen actividades,
orientaciones y experiencias para trabajar junto a las y
los estudiantes desde un enfoque de derechos huma-
nos y de género en el marco de la ESI. “Son cuader-
nos que buscan profundizar cómo trabajar educación
sexual integral en las escuelas”, comenta Marion, una
de las responsables de la producción de los mismos.
Y, por otro lado, también se han visibilizado múltiples
experiencias pedagógicas sobre este tema, a través
de las convocatorias “De Boca en Boca”, “Ideas Ma-
estras” y la “Feria de Ciencias”. Todas estas publica-
ciones y proyectos pueden consultarse en
www.uepc.org.ar/conectate.

Por último, el ICIEC impulsa un uso del lenguaje no
sexista en sus materiales: considera que el lenguaje
es una construcción social e histórica atravesada por
relaciones de poder y que, por lo tanto, la utilización
del masculino genérico invisibiliza las distintas realida-
des e identidades, dejándolas en un lugar de subordi-

nación. En ese marco, desde 2018 se estableció co-
mo pauta central evitar el uso del masculino genérico
en las distintas instancias de comunicación formal. 

Con el foco en la sensibilización

La Secretaría de Derechos Humanos y Género de
UEPC se creó en 2011 y en los últimos años ha em-
prendido una intensa labor de difusión y concientiza-
ción sobre la ESI en colegios primarios, secundarios y
terciarios, a través de capacitaciones y talleres que in-
cluyeron a 9.000 estudiantes, 4.000 docentes e inte-
grantes de equipos de dirección, y cerca de 500 fami-
lias. “Nuestra responsabilidad como maestras y ma-
estros es formar a esas personas con las que trabaja-
mos, en la asignatura en que sea, en una perspectiva
que les permita reconocer desigualdades e identificar
discriminaciones y violencias para intervenir sobre
eso y construir una sociedad más igualitaria, más de-
mocrática, con vínculos más saludables”, comenta
Silvia Marchetti. Según su perspectiva, este espacio
de UEPC se concentra en “un abordaje político, cen-
trado en una perspectiva de género y derechos huma-
nos”, que busca trabajar en la sensibilización: “La gen-
te termina los talleres emocionada, conmovida, a ve-
ces alegre, otras veces enojada o llorando, o con ne-
cesidad de un abrazo”, relata Silvia. “Vemos cotidiana-
mente personas -docentes, pibas, pibes, madres y pa-
dres- que se nos acercan para contarnos situaciones
muy íntimas, que seguramente no podían relatar en
otros espacios. Por eso pienso que esta es una ley de
amor, que nombra y hace un lugar a lo que no se visi-
bilizaba”, explica Santiago Merlo, integrante del equi-
po de trabajo de la Secretaría.

Según explica Marcos Ordóñez, otro miembro
del equipo, los talleres ofrecidos están organizados

en tres partes: la primera sobre perspectiva y violen-
cia de género; la segunda sobre diversidad; y una úl-
tima sobre métodos anticonceptivos, prevención de
embarazo y de enfermedades de transmisión sexual.
Desde 2019 trabajan también en la capacitación de
un grupo de promotoras y promotores de la ESI, con-
formado por representantes de todas las delegacio-
nes de UEPC, lo que les ha permitido expandir aún
más su labor a lo largo de la provincia. 

Además, a partir de la experiencia de los talleres,
han elaborado una serie de cartillas de trabajo áulico,
tituladas “Toda educación es sexual”, que abordan
temas como la deconstrucción de estereotipos de
género y la idea de amor romántico, las nuevas mas-
culinidades y la diversidad sexual, las redes sociales
como espacios de control, los noviazgos violentos,
entre otros. También otra llamada “El desafío de cons-
truir igualdad de géneros desde la escuela”, que in-
tenta acercar herramientas para prevenir y erradicar
la violencia de género; y otra titulada “TRANSformar
la escuela”, una guía para el abordaje desde lo admi-
nistrativo de la Ley de Identidad de Género y también,
establecer un contacto directo para el diálogo, el pe-
dido de asesoramiento, información y modos de ac-
ción. “Estos materiales buscan, en algunos casos,
dar herramientas a docentes que ya pueden avanzar
solas y solos con respecto a este tema; y en otros
casos aportar a quienes aún no se han animado a
abordar estas temáticas, para que tengan recursos y
recomendaciones que les permitan hacerlo”, sintetiza
Silvia. Todos están disponibles en www.uepc.org.ar.

Los desafíos y las luchas pendientes

Desde UEPC reconocen que se ha avanzado en
las escuelas en el trabajo sobre la ESI, pero aún avi-

zoran aspectos que es preciso mejorar. Algunos de
ellos tienen que ver con que la ley propone no solo
contenidos, sino una perspectiva de abordaje de
múltiples problemáticas que ocurren en los cole-
gios. Y esa condición transversal a las disciplinas y
al trabajo institucional aún precisa resolverse con
más claridad. “Aún circulan modos de pensar única-
mente en términos de varón y mujer. Recién apare-
ce en los institutos de formación docente, por ejem-
plo, la cuestión de las infancias trans. Hay mucho
para mejorar aún en las prácticas institucionales pa-
ra poder pensar y concebir un espacio escolar con li-
bertad, que es lo que empuja la ESI”, evalúa Romi-
na. “Se cumplieron 15 años de la sanción de la Ley
26.150 y aún no hemos logrado su plena implemen-
tación. Para eso es necesario el trabajo articulado
con las familias, con las organizaciones sociales,
con los centros de salud, espacios de mucha impor-
tancia para acompañar el desarrollo afectivo de ni-
ñas, niños y adolescentes, en pos de una sexualidad
responsable, plena, saludable, libre de violencias,
de miedos y de culpas”, reflexiona Zuli Miretti.

De todos modos, como señala Santiago, consi-
deran también que la perspectiva de la educación
sexual integral supone un piso imprescindible para
avanzar hacia una escuela más inclusiva e igualita-
ria: “Sin la ESI es imposible pensar hoy en otras po-
sibilidades”, estimó. “Nosotros creemos que, como
gremio, no podemos dejar de luchar por defender y
ampliar derechos y el ejercicio de los mismos, y eso
es lo que hacemos con la ESI. La posibilidad de
abordar todas las temáticas vinculadas con educa-
ción sexual integral no solo le mejora la vida a las y
los estudiantes, sino a las y los docentes, por eso lu-
chamos tanto en esta perspectiva de derechos, de
género, por la igualdad y sin discriminación”, con-
cluye Silvia. n
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Mirar la cotidianeidad escolar,
para construir espacios más
democráticos e igualitarios

L
a ley de Educación Sexual
Integral fue sancionada
en 2006, y desde enton-

ces se han generado algunas con-
troversias y situaciones conflicti-
vas en torno a su aplicación. Mar-
chas, manifestaciones, debates
mediáticos y un sinnúmero de
opiniones, en algunos casos con
más vehemencia que argumentos
y más prejuicios que información.
Y mientras hubo escuelas que
fueron construyendo experiencias
muy potentes en torno a la ESI, en
otras, el ruido mediático y el des-
conocimiento terminó por retrasar
y hasta impedir su aplicación. 

A principios de 2018, un grupo
de cuatro escuelas primarias -por
intermedio de Alina Monzón, se-
cretaria general de la delegación
Capital de UEPC-, hacen un pedi-
do de acompañamiento en la im-
plementación de la ESI al área de
Consulta Pedagógica del Instituto
de Capacitación e Investigación
de los Educadores de Córdoba
(ICIEC), de la UEPC. La necesidad
surge por parte de algunas direc-
toras y vicedirectoras al recono-
cer la complejidad que implica en
la práctica de enseñanza trabajar
los contenidos de la ESI en el au-
la, en un marco social donde las

violencias de género eran una rea-
lidad constante y urgente. 

Las escuelas “Javier Villafa-
ñe”, “Modesta Rodríguez”, “Don
Artemio Arán” y “Niñas de Ayohu-
ma”, que participaron en la con-
sulta pedagógica, se agrupan co-
mo comunidad de aprendizaje y
pertenecen a la zona de inspec-
ción 1171 al noroeste de la ciudad
de Córdoba, en los barrios Autó-
dromo, Villa Cornú y UOCRA. La
Lic. Daniela Cabada, inspectora
de zona, propuso esta forma de
trabajo al inicio de su gestión en
2011. Al principio, se agrupaban
por temas de interés y más tarde

Cuatro escuelas primarias agrupadas en comunidad de aprendizaje y
acompañadas por el equipo de Consulta Pedagógica del ICIEC, protagoni-
zaron un proceso de discusión y trabajo en torno a la implementación de la ley de Educa-
ción Sexual Integral. La experiencia fue pasando de la necesidad de armar una secuencia
didáctica para abordar contenidos, a la posibilidad de reflexionar sobre situaciones de la vi-
da cotidiana escolar desde una perspectiva de género, para abordarlas pedagógicamente
como la materialización de los contenidos de la ESI. Durante este proceso, además, las y
los docentes incorporaron un modo diferente de concebir los contenidos y la tarea de en-
señar; a la vez que fueron testigos de cambios concretos, tanto en los vínculos entre las y
los estudiantes, como en sus formas vivenciar y habitar la escuela.

Trayecto de formación y acompañamiento para la
implementación de la ESI en cuatro escuelas primariasCONSTRUYENDO SOLUCIONES
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escuela. Para ello, en el primer ta-
ller se propusieron una serie de es-
cenas escolares: en el aula, luego
del nacimiento del hermanito de
una estudiante, las chicas y los chi-
cos no pararon de hacer un mon-
tón de preguntas acerca del tema;
en un recreo, las chicas juegan en
espacios periféricos del patio don-
de pueden ponerse a resguardo de
los juegos bruscos de algunos va-
rones; en medio de la clase un
alumno le grita a otro: “¡Callate,
puto!”; a la primera reunión de “pa-
dres” del año se presentan María y
Romina, madres de uno de los
alumnos y el resto de las familias
murmura. En grupos, las y los do-
centes debían conversar en torno
a dichas escenas y luego elegir
dos que les resultasen más repre-
sentativas, para profundizar res-
pecto a qué preguntas y reflexio-
nes les generaba. Y luego, leer el
texto de Mirta Marina “Los ejes de
la ESI”, para cotejarlos con los line-
amientos curriculares y pensar en
qué puntos se relacionaban con
las escenas, qué conceptos y no-
ciones de la ESI podrían desarro-
llarse para abordar pedagógica-
mente esa situación. 

Marion Petersen, especialista
en Educación Sexual Integral, ar-
gumenta la consigna: “Nos dete-
níamos a leer las cartillas y los li-

neamientos curriculares de la ESI.
Y desde ahí, evaluar/pensar con
qué materiales, recursos y herra-
mientas podíamos trabajar y armar
una propuesta de contenidos que
le diera sustento, y plantear un
abordaje pedagógico respecto de
esa situación. La propuesta era un
ida y vuelta entre los lineamientos,
el diseño curricular, los materiales
y la problematización de la situa-
ción inicial”. En las escenas pro-
puestas como consigna de trabajo
aparece un quiebre con la manera
tradicional de pensar educación
sexual en particular, y los conteni-
dos escolares en general; como
así también el modo de pensarse
como docentes. En primer lugar,
se propone un recorrido inverso:
no ir desde el currículum a la bús-
queda de material bibliográfico
para armar una clase donde las y
los estudiantes deben adquirir los
contenidos seleccionados: “Hoy
vamos a hablar de la ESI”, sino que
a partir de mirar las situaciones y
prácticas cotidianas de la escuela,
poder tematizar y problematizar
esas realidades para abordarlas pe-
dagógicamente y construir desde
allí un conocimiento real y signifi-
cativo que pueda ser transforma-
dor de esas mismas prácticas y si-
tuaciones. Y en segundo término,
porque la vocación transformadora

que impulsa la ESI, demanda un
rol activo de las y los docentes
como impulsores y facilitadores de
esos cambios.

Sacarse los miedos para
ponerse en movimiento 

El punto de partida del trayec-
to de formación fue trabajar sobre
algunos miedos respecto de la
implementación de la ESI en las
escuelas. Por un lado, el marco le-
gal y la obligatoriedad, que da res-
paldo y sostén para las y los do-
centes; y por el otro, achicar las
distancias entre los preconceptos
sobre perspectiva de género y la
propuesta de la ESI. “A medida
que me fui acercando a los conte-
nidos de la ESI -explica Belén, pro-
fesora de Educación Física en la
escuela ‘Modesta Rodríguez’-, fui
dándome cuenta de que los espa-
cios de trabajo en Educación Físi-
ca, anclados en el uso y el cuida-
do del cuerpo, eran el marco ideal
para desarrollar estas temáticas;
y también a la inversa, que la ESI
me daba el respaldo teórico refe-
rencial para proponer y articular
ciertas ideas y conceptos que for-
man parte del currículum, e inclu-
so resolver situaciones y proble-
máticas que surgen en clase”.

fueron reconfigurándose por cer-
canía territorial para facilitar el in-
tercambio y las acciones conjun-
tas, a la vez que esto les permite
pensar, relevar y abordar proble-
máticas que les son comunes a
su comunidad. 

Las violencias de género eran
parte de las problemáticas socia-
les que los equipos directivos fue-
ron leyendo como urgentes en la
zona, y en ese marco, la ausencia
de la ESI en sus aulas se convertía
en una deuda pendiente e impos-
tergable. Pero, su implementa-
ción no era tan sencilla; entre las
y los docentes había cierto miedo
a la reacción de las familias, incer-
tidumbre y desconocimiento res-
pecto de los contenidos y mucha
distancia en relación a las pro-
puestas de la ESI. 

Construir la demanda para
pensar las acciones

El equipo de Consulta Pedagó-
gica estuvo integrado por Romina
Clavero, Valeria Aimar y Marion Pe-
tersen; la primera parte del pro-
ceso consistió en una escucha ac-
tiva. Conocer las necesidades
concretas que planteaban las di-
rectoras pero, además, conocer la
realidad de la escuela, sus docen-

tes y sus estudiantes, para pensar
y diseñar un trayecto formativo si-
tuado y significativo que se desa-
rrolló durante 2018 y 2019. 

Al pedido concreto que formu-
laban los equipos directivos de las
cuatro escuelas: “La construcción
de criterios comunes para que las
docentes pudieran armar secuen-
cias didácticas y propuestas de en-
señanza en torno a la ESI”, se le
sumaron preguntas sobre qué mi-
rada querían construir, por qué Edu-
cación Sexual en la escuela, qué es
lo que querían garantizar desde la
gestión. “Tuvimos muchas y largas
conversaciones con las directoras
en relación a cuál era su necesi-
dad”, comenta Romina Clavero, co-
ordinadora del Área de Consulta Pe-
dagógica. “El pedido era por algo
concreto que las docentes tenían
que resolver. Entonces nosotras,
trabajando desde ahí, empezamos
a poner en debate el desde dónde
y el para qué de una propuesta de
Educación Sexual Integral, ha-
ciendo más hincapié en el enfoque
para pensar una ESI que sea con-
sistente y que pueda cruzar toda la
vida institucional”. 

El diseño de los talleres se re-
alizó de manera conjunta entre un
equipo de trabajo del ICIEC, que
aportaba las dinámicas, herramien-
tas y materiales posibles para

abordar los contenidos y las direc-
toras como vínculo con la realidad
de cada institución y su comuni-
dad. Los encuentros eran mensua-
les y convocaban a las y los do-
centes de las cuatro escuelas a la
vez, divididos en primer ciclo y se-
gundo ciclo, diferidos semana de
por medio. El espacio de forma-
ción tuvo un fuerte apoyo y acom-
pañamiento de Daniela Cabada,
inspectora de la zona, que habilitó
horas institucionales para tal fin.
“La propuesta abordaba una pro-
blemática que venimos visibili-
zando desde hace tiempo”, su-
braya Daniela. “Esa preocupación
por la formación y la posibilidad
de adquirir herramientas para tra-
bajar sobre una problemática para
mí es fundamental; yo quiero que
mis docentes lean, quiero que es-
tudien, quiero que reflexionen,
pero para eso también hay que
darles el tiempo necesario”. 

Mirar, leer, reflexionar 
y hacer

Cada encuentro fue conjugan-
do la demanda inicial de armar una
secuencia didáctica, con la posibi-
lidad de pensar desde diferentes
perspectivas el modo en que la ESI
puede cruzar la vida cotidiana de la
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También se fueron dando pe-
queños cambios, que más allá de
modificar la vida cotidiana de la es-
cuela, dan cuenta de una posibili-
dad para concebir de un modo di-
ferente la organización escolar. Pa-
ra Susana Palacios, docente de 3er
grado en la escuela “Modesta Ro-
dríguez”, la idea de dejar de pensar
en términos de nenas y varones
como una clasificación a priori, fue
reveladora. “El armado de las filas
por separado es algo que una va
asumiendo por tradición, no hay
una ley que diga que los varones
forman por separado de las nenas,
son costumbres que vamos repro-
duciendo sin tenerlas en cuenta.
Ahora, cuando vamos al comedor
o entramos al aula, hacemos una
sola fila, nos mezclamos y vamos
todos juntos. Me sirvió mucho que
desde la perspectiva de la ESI yo
pudiera hacer ese cambio con un
respaldo desde lo conceptual y lo
bibliográfico”. 

Existen gran cantidad de mate-
riales en torno a la ESI. Además de

los oficiales propuestos por los mi-
nisterios de Educación de la Na-
ción y de la Provincia, muchas or-
ganizaciones desarrollan sus pro-
pias producciones que comple-
mentan y amplían los abordajes.
“En ese punto -explica Marion-, hu-
bo cierta incomodidad vinculada al
uso del lenguaje inclusivo en los
materiales producidos por organi-
zaciones, por eso trabajamos di-
rectamente con la bibliografía ofi-
cial. Nosotras siempre llevamos to-
dos los materiales que hay a dispo-
sición para mostrar un abanico
bien amplio de opciones, pero son
sugerencias solamente”. 

Mariana Asinari, directora de la
escuela “Modesta Rodríguez”, re-
cuerda que el uso de lenguaje in-
clusivo fue un punto de quiebre
durante la formación. “La mayoría
de los docentes dijeron que no ve-
ían que el lenguaje fuera inclusivo
por tener una “x” o una “e”, sino
que la inclusión venía por otro la-
do. Ese fue un momento en el que
muchos docentes querían abando-
nar la formación porque no esta-
ban de acuerdo con el lenguaje in-
clusivo”. Sin embargo, en el marco
de construir acuerdos y abordando
como eje temático la aceptación
de las diferencias, el trayecto for-
mativo continuó, respetando las
opiniones de cada quién y priori-
zando el espacio de formación. El
proceso de trabajo fue largo y sos-
tenido en el tiempo, lo que permi-
tió un ida y vuelta entre formación,
reflexión y práctica. “Las directoras
nos contaban cómo habían notado
un cambio entre sus docentes,
que iban escuchando de manera
distinta a las chicas y a los chicos,
que iban leyendo situaciones que
antes no se tenían en cuenta”, co-
menta Romina. Y agrega que una
de las potencias que tienen los
procesos largos es que permiten
ver cómo lo trabajado va tomando
forma concreta en las aulas. 

En uno de los encuentros, Ro-
mina hizo un recorrido por la es-
cuela y le llamó la atención una ac-
tividad de 2do grado. Soledad, la
docente que estaba a cargo, recu-
pera la experiencia: “Una mamá me
contó que su hijo no quería venir
más a la escuela porque los com-
pañeros le ponían sobrenombres y
estaba pasándola muy mal. Noso-
tros estábamos trabajando lectoes-
critura y en eso se me ocurrió pro-
ponerles hacer un cuá-cuá [sapito,
comecocos, comepiojos o sacapio-
jos], que es algo que usan todo el
tiempo. En el juego te pueden tocar
cosas lindas o cosas feas, pero en
esta ocasión, trabajando la impor-
tancia de tratarnos bien, del respeto
por los demás y de pensar cómo
nuestras acciones hacen sentir a
los demás, acordamos llenar nues-
tros cuá-cuá de frases positivas y
agradables. Entonces, los chicos
escribieron y leyeron (mucho y de
buena gana), lo cual tiene que ver
con el currículum, y a la vez, se la
pasaron jugando y regalándose fra-
ses lindas unos a otros”.

¿Qué enseñamos cuando no
pensamos en enseñar? 

Uno de los ejes principales de
trabajo en todos los trayectos de
formación propuestos desde la
Consulta Pedagógica, tiene que ver
con instalar la pregunta permanen-
te sobre el porqué de las cosas.

Marion comenta que en el pri-
mer taller, en la reflexión sobre la
escena en que las nenas jugaban
casi aisladas para resguardarse de
los juegos bruscos de algunos
varones, si bien existía una mirada
de cuidado para con las niñas a
razón de “tener cortitos a los varo-
nes”, en el fondo, lo que aparecía,
eran una serie de creencias com-
partidas que funcionaban como
justificaciones que impedían modi-

Otra de las cuestiones importantes que el equipo de traba-
jo había proyectado abordar hacia el final de los talleres, y que
forma parte de las propuestas de abordaje que plantea la ESI,
era el vínculo con las familias y la comunidad. Sin embargo, a
partir de las reflexiones y debates, y por la propia dinámica de
las escuelas, ese vínculo fue tematizándose y haciéndose pre-
sente por sí solo. Al ir profundizando los contenidos de la ESI,
tanto docentes como equipos directivos vieron la necesidad de
extender dichas conversaciones a las familias. Por un lado, la
necesidad y oportunidad de compartir lo que iban trabajando
con sus hijas e hijos: que la ESI era mucho más que lo sexual y
reproductivo, que abordaban cuestiones de respeto, de cuida-
do del cuerpo, de vínculos, de derechos. En definitiva, que se
buscaba ir haciendo pequeños cambios para vivir mejor. En es-
te marco, la escuela “Javier Villafañe”, por ejemplo, a fines de
2019 realizó una muestra donde cada grado tenía un stand y
mostraba los trabajos realizados en torno a la ESI. Las familias
podían ver, preguntar y jugar junto a sus hijas e hijos que fue-
ron protagonistas de la jornada.

Por otro lado, esta apertura a la comunidad también sur-
gió como necesidad y urgencia de involucrarse con las realida-
des de la zona. Las escuelas fueron realizando talleres centra-
dos principalmente en las violencias de género, para poder visi-
bilizar la problemática. Susana, docente de 2do, recuerda que
muchas mamás, en esos talleres, fueron reconociendo que su-
frían situaciones de violencia y que lo que les pasaba no era
normal ni natural. “Se sentían identificadas en una imagen o
una situación: ‘A mí me pasa eso’, decían”.

En la escuela “Javier Villafañe” propusieron una serie de ta-
lleres de pintura y de expresión artística donde fueron reflexio-
nando sobre la problemática. “Nos juntábamos una vez al mes y
buscábamos un horario donde las mamás pudieran venir sin
afectar a sus tareas domésticas -explica Karina, impulsora y co-
ordinadora de los talleres-; al principio venían muy poquitas,
después se fueron uniendo más. La idea fue generar un espacio
de encuentro donde pudieran estar cómodas y en confianza, pa-
sándola bien, dedicando ese tiempo a sí mismas y ahí aflojarse y
hablar. Así, a través de diferentes frases o ideas, abordábamos las
situaciones cotidianas. También reflexiones respecto de cómo
hacemos diferencias en la crianza de los hijas e hijos”. Como cie-
rre de los talleres, se produjeron murales colectivos temáticos
que se plasmaron en las paredes del patio de la escuela.

Apertura a la comunidad

ficar nada: que los varones son
más fuertes y bruscos, que les
gustan los deportes y que los
deportes necesitan más espacio.
Pero, “¿qué pasa cuando corro y
no me importa lo que ocurre a mi
alrededor, si hago movimientos
bruscos y por eso hay chicas que
están relegadas, o que no pueden
tener el mismo derecho a ocupar
y a usar el patio?”, Marion recupe-
ra las mismas preguntas que utili-
zaron durante el taller. “¿Qué pasa
en esa situación donde no estoy
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P ara nosotros es fundamental generar estos espacios
de debate, de intercambio y de reflexión para tratar
de ponerle voz a aquellas situaciones que nos inter-

pelan en lo cotidiano. Sobre todo cuando se trata de la ESI,
que va mucho más allá que cualquier otro contenido escolar o
instancia de capacitación, que tiene que ver con la ampliación
de derechos y con el ejercicio pleno de esos derechos: el respe-
to a la diversidad, la valoración de la afectividad, el cuidado de
nuestro cuerpo y la construcción de vínculos saludables,
poder reconocer la perspectiva de género en las diferentes
situaciones de la vida cotidiana. 

Y en este sentido, tenemos mucho trabajo por hacer
todavía, porque existen muchos temores, prejuicios y estereo-
tipos que hay que ir rompiendo y desarmando para poder
profundizar la presencia de la ESI como un eje transversal de
todos los niveles educativos. La propuesta y la normativa son
muy claras, pero independientemente de ello tenemos que
lograr que sea un tema de reflexión permanente en nuestras
escuelas. No solo para cumplir con la ley -que es importante-,
sino también y fundamentalmente por el derecho de las y los
estudiantes, sus familias y de la comunidad toda. La ESI nos
permite reflexionar, identificar y abordar las violencias de
género, construir relaciones basadas en la igualdad, poder
reconocernos con la compañera o el compañero desde el res-
peto por la diversidad y desde la empatía. 

No se trata de un contenido que hay que aprender, sino
de un modo de mirar y de entender la realidad que nos rodea.
Por eso, es fundamental generar y compartir experiencias de
trabajo en el aula, pero también en los recreos, en los espacios
de deporte, en las actividades de recreativas. Desde el gremio
apostamos fuertemente a estas propuestas de participación
activa y democrática para la implementación de la ESI, enten-
demos que nuestro rol como docentes es fundamental para
generar y garantizar estos abordajes, pero también sabemos 
-como adultos- que en algunos aspectos tenemos mucho que
aprender de las y los estudiantes, que tienen más internaliza-
das las discusiones respecto de la diversidad y las prácticas de
cuidado.

Por Alina Monzón (*)

Secretaria general de la delegación 
Capital de UEPC.(*) 

La ESI es ley, 
pero sobre todo 
es un derecho
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y ocupar el espacio escolar de una
manera más democrática y más
igualitaria, pensando y repensando
también qué ideas y qué valores
se ponen en juego. En el centro
de la escena están los derechos
de niñas y niños a ser respetados,
a ser escuchados, y sobre todo a
poder ser libremente. Y que la es-
cuela pueda convertirse en un es-
pacio de protección, contención,
refugio y aprendizaje. “Y en esto
también se juega algo importante
respecto de la formación -refle-
xiona Karina-, porque algunas do-
centes pueden decir que no están
de acuerdo con la autopercepción
de género; pero así, hablando mal
y pronto, a nadie le importa si
como docentes estamos de
acuerdo o no, porque no es una
encuesta de opinión, se trata de
que hay leyes que garantizan un
derecho y eso está muy por en-
cima de lo que cada persona
pueda pensar al respecto”.

La propuesta de trabajo para
el último encuentro del trayecto
formativo fue la elaboración o
profundización del Proyecto Insti-
tucional de la ESI. Por única vez,
las y los docentes trabajaron
agrupadas y agrupados por es-
cuelas, y fueron las directoras
quienes coordinaron y llevaron
adelante la dinámica del taller,
para trabajar en función de sus
necesidades. Sobre el alcance
del proceso de trabajo, Romina
Clavero concluye: “Logramos pa-
sar de una demanda material por
la construcción de una secuencia
didáctica, a la consolidación en
cada escuela de su propio pro-
yecto, que es lo que les da el
marco institucional desde donde
trabajar, planificar y abordar las
distintas situaciones con una mi-
rada de la ESI. Un documento
que les brinda apoyo y sustento a
las acciones docentes e institu-
cionales”. n

interviniendo como docente?,
¿qué aprenden las chicas en esa
situación?, ¿qué pueden aprender
los chicos si tienen que pensar jue-
gos mixtos donde hay que cuidar
que nadie salga lastimado? Y esto
no solo pensando en las chicas,
sino también en los juegos entre
varones, en cuidar a sus compañe-
ros”. Y Romina agrega: “Se trata
de procesos de reflexión, no se
puede, ni pretendemos, lograr
cambios de un día para el otro. La
idea es poder instalar algunos cri-
terios para pensar formas de abor-
dar diferentes situaciones desde la
pregunta por lo pedagógico: ¿qué
se está aprendiendo ahí?”.

Cuando esto ocurre, cuando
cambia la perspectiva de trabajo
incorporando la mirada de la ESI y
la reflexión docente hace hincapié
en la pregunta por lo pedagógico,
algunas situaciones y frases que
hacen a la vida cotidiana de la
escuela emergen como voces de
alarma. Karina, vicedirectora de la
escuela “Javier Villafañe” y una de
las impulsoras del pedido de for-
mación, recuerda que al entrar en
un aula, se encontró con una esce-
na de las mil veces repetidas: la
docente esforzándose por dar cla-
ses en medio del bullicio, las nenas
en sus bancos tratando de prestar
atención y participar, y los varones
charlando a las risotadas o burlán-
dose de sus compañeras. “Así no
se puede dar clases”, intervino; y
una de las niñas respondió: “Déje-
los, seño, siempre son así, es inútil,
no van a cambiar”. Para Karina, esa
frase, aunque ya la había escucha-
do muchas veces, fue como un
baldazo de agua fría y lo
apuntó para abordarlo
en la reunión docente.
“No podemos natura-
lizar esas situaciones
en el aula. Primero,
porque hay una cues-
tión de respeto y dere-

chos entre compañeras y compa-
ñeros donde un grupo no puede
aprender bien porque el otro grupo
está molestando; y segundo, por-
que con esa idea de que las chicas
tienen que aguantarse lo que sea
porque los varones son así, tam-
bién les estamos enseñando a tole-
rar situaciones de violencia peores,
sin hacer nada al respecto. Un
aprendizaje para las chicas y tam-
bién para los chicos, que tomen
dimensión de que sus comporta-
mientos tienen consecuencias en
relación a sus compañeras”.

La ESI nos hace mejores
personas 

Estas reflexiones y miradas ge-
neradas en los talleres fueron im-
pregnando las prácticas docentes
y más tarde, modificando la vida
escolar. Para Susana, docente de
3er grado, una de las cosas que la
sorprendieron fue que el servicio
de emergencias contratado por la
escuela, durante 2019 no tuvo que
asistir nunca. “Antes había muchas
agresiones: se empujaban, se gol-
peaban, se peleaban y a partir de
haber trabajado con esto del cuida-
do del cuerpo y el respeto por el
otro, esas situaciones disminuye-
ron mucho. Ahora, en los recreos,
juegan todos juntos, chicos y chi-
cas, a las naves espaciales”, subra-
ya alegremente Susana. Y agrega:
“También se produjeron cambios
en el aula, cuando levantan la ma-
no para participar, cuando quieren 

preguntar algo, hay como una pla-
taforma de respeto en esperar que
el otro hable, escuchar y luego opi-
nar uno mismo. Si bien son cosas
que uno todo el tiempo está traba-
jando en el aula o pidiendo silen-
cio, yo noté un cambio cuando lo
abordamos desde el respeto por el
otro y los derechos de cada uno”.
O como logró sintetizarlo la direc-
tora Mariana Asinari durante una
reunión de planificación: “En mu-
chas situaciones escolares donde
antes veíamos cuestiones de disci-
plina, a partir de trabajar con la
perspectiva de género podemos
ahora ver situaciones de injusticia,
que pueden ser abordadas peda-
gógicamente en el aula”. 

Asumir la perspectiva de la ESI
implica el desafío de cambiar la
mirada sobre la cotidianeidad de
la escuela, desde los carteles de
bienvenida y Día de las y los estu-
diantes, hasta la organización de
un acto escolar. “Antes yo armaba
parejas de un varón y una nena
para presentar un baile en un fes-
tejo patrio y muchas nenas se
sentían incómodas porque no
querían bailar con un varón”, ex-
plica Carolina, que era docente
durante el trayecto de formación y
hoy es vicedirectora de la escuela
“Don Artemio Arán”. “Ahora el de-
safío es poder escuchar y asumir
eso para proponer cuestiones di-
ferentes, por ejemplo, pensar bai-
les en grupo y también proponer
que cada quien pueda bailar con
quien quiera. Entonces, pensar en
un número o una intervención en
un acto escolar tiene que ver con
abrir estas posibilidades desde el

respeto y la libertad de cada
uno para elegir y sentirse

cómoda o cómodo”.
La ESI no es sola-

mente un cuerpo de
contenidos nuevos que

hay que enseñar y apren-
der, sino modos de habitar
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E
l 5 y 6 de octubre se llevó a cabo la duodéci-
ma edición del “Encuentro de Educación y
TIC”, organizado por la Unión de Educado-

res de la Provincia de Córdoba (UEPC), que congregó
la participación de 600 docentes de Córdoba, del res-
to del país y del exterior. Se realizó en modalidad vir-
tual por segundo año consecutivo, centrado esta vez

en los “Cuerpos, subjetividades y aprendizajes entre
pantallas”.

Desde la organización, en 2021 se propusieron
intercambiar opiniones y debatir “cómo las transfor-
maciones de los últimos años, y especialmente la
pandemia, afectan los cuerpos, las subjetividades, la
sociabilidad, la enseñanza y los aprendizajes”, dado
que “comprender estos cambios se vuelve vital para
enseñar consecuentemente y construir una escuela
con calidad y equidad”. El encuentro fue un espacio
que reunió las miradas de especialistas y, principal-
mente, las voces de las y los docentes con sus expe-
riencias y trayectorias. 

En la apertura, el secretario general del sindicato,
Juan Monserrat, destacó que la preocupación de
UEPC por el cruce entre TIC y Educación comenzó
“hace mucho tiempo, cuando recién empezaban a
ingresar a los currículos los temas referidos a cómo
incorporar las tecnologías en las escuelas. Hoy ya no
son solamente un recurso, sino una forma de habitar,
de vivir y de transitar cotidianamente, y las chicas y
los chicos lo han asumido así durante esta pandemia”. 

En la misma línea, la secretaria de Educación, Au-
rorita Cavallero, destacó que en el año 2000 se co-

menzó a trabajar en el gremio acerca de las nuevas
tecnologías, “porque considerábamos que era impor-
tante incorporarlas a los trayectos de capacitación y
formación de las y los docentes”, a través de talleres,
cursos y postítulos. “Hay que seguir pensando nues-
tro modelo pedagógico, que está siempre en rein-
vención, y ponerlo en diálogo con la presencialidad y
la virtualidad, desde una perspectiva emancipadora.
No podemos concebir las tecnologías solo desde un
uso práctico, aplicativo, sino desde un pensamiento
crítico, desde una conciencia ética y ciudadana sobre
el uso y el impacto de las mismas”, subrayó al inicio
del encuentro.

De los sujetos a los aprendizajes 
y la didáctica

La primera jornada estuvo articulada alrededor de
dos actividades. La primera fue una conferencia a car-
go de la docente e investigadora de la Universidad de
Buenos Aires, Carina Lion, acerca de “Aprendizajes
emergentes e innovación didáctica”. La misma puede
consultarse en el canal de YouTube “UEPC Córdoba”.

La disertante planteó, en primer término, la necesi-
dad de “tener claro quiénes son las y los sujetos que
habitan nuestras aulas, porque si no comprendemos
eso no podremos enseñar consecuentemente. Hay
que comprender sus características y sus cambios,
pero también los cambios de la tecnología, que se
transforma velozmente”. En ese marco, se preguntó
“hacia dónde avanza la tecnología actualmente, para
advertir algunos cambios necesarios en los aprendiza-
jes y fundamentar por qué nuestra enseñanza tiene
que reinventarse”. Y su respuesta fue que “el mayor

desde las experiencias
y con conciencia crítica

Repensar 
el uso de las tecnologías

La Secretaría de Educación de UEPC organizó por segundo año consecutivo bajo una mo-
dalidad virtual este espacio para reflexionar sobre las y los estudiantes, sus modalidades
de aprendizaje y las experiencias innovadoras que se desarrollan en la provincia de Cór-
doba. Una invitación a revisitar el lugar de la escuela y de las y los docentes como media-
dores de la cultura, en un contexto dinámico y excepcional.

12° Encuentro de Educación y TIC 
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problema en relación con los escenarios tecnológicos
es la inteligencia artificial, porque la mayor evolución
se está dando en ese ámbito”. Explicó cómo los cam-
pus virtuales y las plataformas educativas están invir-
tiendo en personalizar las propuestas y las experien-
cias de sus estudiantes. “Estos desarrollos parecen
muy lejanos, pero no lo son tanto”, consideró, al tiem-
po que estimó necesario reflexionar acerca de “qué
significa el pensamiento crítico en un contexto que es-
tá cada vez más algorítmico, donde casi no decidi-
mos, porque la información que ponemos nos la de-
vuelven procesada; entonces, ¿cuál es el margen de
autonomía que tenemos como sujetos?”.

Más tarde, Carina Lion se concentró en algunas
características de los aprendizajes en la actualidad, ta-
les como la “horizontalidad” –según opinó, no hay je-
rarquías en Internet, ninguna información es más rele-
vante que otra-; la “pluricontextualización”; la “mul-
tiexpresidad” –las posibilidades de distintos lenguajes
para desarrollar una idea-; la “sobresimplificación” y la
“fragmentación”. 

Frente a ello, planteó como desafío modificar las
maneras de enseñar y puntualizó la necesidad de

transformar “la secuencia lineal progre-
siva de la didáctica, según la cual

explico un tema, luego lo apli-
can los estudiantes y lo verifi-
can con la evaluación. Hay
que pensar en una transfor-
mación didáctica que gene-
re aprendizajes perdurables

y significativos”. También
alertó con respecto a “definir

en qué vamos a usar el tiempo
de la presencialidad y qué pode-

mos dejar para la virtualidad. Tenemos que definir qué
es relevante que pase en el tiempo escolar, lo que pase
en la presencialidad es preciado”, enfatizó. 

Por último, propuso como estrategias didácticas
para cambiar la clase la “gamificación” –es decir,
capturar rasgos de los videojuegos para una transfor-
mación didáctica- y el desarrollo y uso de experien-
cias transmedia –que implican distintas plataformas
de abordaje sobre un mismo tema-.

Innovaciones en medio de una pandemia

La otra actividad central de la primera jornada fue
la Feria Virtual de Experiencias Educativas, comparti-
das a través de un padlet (https://padlet.com/rura-
les/feria_de_experiencias), en la cual se presentaron
11 proyectos de distintos lugares de la provincia.
Ellos fueron: “Audiolibros: Cuentos de terror escri-
tos sin miedo”, del Centro Educativo “Pbro. José
Gabriel Brochero” (de Villa Santa Rosa, Depto. Río
Primero); “Un camino de colores. Parte III”, del Jar-
dín de Infantes “Esteban Echeverría” (de Villa Giardi-
no, Depto. Punilla); “Nos lanzamos desde lo virtual”,
del C.E.N.M.A 296 “José Alberto Ramón” (de Noetin-
ger, Depto. Unión); “HONORATObOOktubers”, de la
Escuela “Honorato Laconi” (de Córdoba, Depto.
Capital); “Importancia de la puesta a tierra”, del IPET
386 “Ciudad de los Niños” (de Estación Juárez Cel-
man, Depto. Colón); “Tienes un WhatsApp desde el
antiguo Egipto”, del IPEM 326 “Mariano Moreno” (de
Freyre, Depto. San Justo); “Pensamiento computa-
cional en el nivel inicial”, del Jardín “Ricardo Rojas”
(de Córdoba, Depto. Capital); “¿Cómo llega el agua
potable a mi casa?”, del Jardín de Infantes “Félix

Vinuesa” (de Río Tercero, Depto. Tercero Arriba);
“Nuestros deseos para todos los niños del mundo”,
de la Escuela “María del Tránsito Cabanillas” (de Cór-
doba, Depto. Capital); y “Robotita en acción”, de la
Escuela “Rosario Vera Peñaloza” (de Laboulaye, Dep-
to. Pte. Roque Sáenz Peña). 

Algunas de estas experiencias fueron parte de uno
de los talleres realizados durante la segunda jornada
del encuentro, titulado “Trabajo docente y TIC. Mesa
de diálogo de experiencias”, coordinado por Jaqueline
D´Andrea y Mercedes Arrieta como responsables. El
segundo de esos talleres se tituló “Sonidos digitales li-
bres en la enseñanza: aportes para el aula” y fue coor-
dinado por Julia Villafañe y Diego Moreiras.

Cuerpos y subjetividades contemporáneas

El cierre del encuentro estuvo a cargo de la ensa-
yista, docente e investigadora de la Universidad Fe-
deral Fluminense (Río de Janeiro, Brasil), Paula Sibi-
lia, cuya conferencia se tituló “Entre paredes y redes:
visibles, conectados, dispersos, aislados, exhaus-
tos”, que también puede consultarse en el canal de
YouTube “UEPC Córdoba”.

Desde una perspectiva antropológi-
ca, Sibilia planteó que los dispositivos
tecnológicos más difundidos en la ac-
tualidad “funcionan en redes, que atra-
viesan todas las paredes, paredes que
sirven para delimitar tiempo y espacio.
Las redes están desactivando esas pa-
redes. Y eso genera una crisis que afec-
ta a la escuela”, pero también a todas
las instituciones modernas (las cárce-
les, los hospitales, las bibliotecas, los
museos, los cines, entre muchas
otras). Según la investigadora, “con la
pandemia esto se vio acentuado”.

“La escuela era una tec-
nología compatible con las
subjetividades y los cuer-
pos de la sociedad indus-
trial y quizás se esté vol-
viendo incompatible con
las subjetividades y los cuer-
pos contemporáneos (carac-
terizados por ser visibles, por es-
tar conectados, por realizar múltiples
tareas al mismo tiempo y por su dispersión)”, planteó
la conferencista. “Estamos viendo una incompatibili-
dad entre nuestros cuerpos y subjetividades contem-
poráneas y la propuesta escolar, que es compatible en
su versión tradicional con las tecnologías analógicas,
porque está determinada por el dispositivo pared. Las
redes desconocen límites de espacio y tiempo, mien-
tras las paredes suponen lo contrario”, agregó. 

Por último, dejó planteado un interrogante: “Las
tecnologías no son neutras, por lo que si la enseñanza
remota o híbrida es una tecnología de la época con-
temporánea, ¿cuáles son las características subjeti-
vas y los modos de vida que ella supone, propone y
estimula?”. 

El cierre del encuentro estuvo a cargo de Zuli Mi-
retti, secretaria general adjunta de UEPC, quien consi-
deró que, en el marco de una reflexión acerca del uso
de las tecnologías, “hay que discutir los roles de la vir-
tualidad, qué nos sirve de ella y qué no, porque una
sociedad sin encuentros es una sociedad sin expe-
riencias de lo colectivo y lo solidario”. Por último, dejó
planteado un reto urgente para la agenda de 2022: “El
mayor problema que nos deja la pandemia son las ni-
ñas, los niños y jóvenes que se desvincularon de la
escuela y allí está nuestro principal desafío. Las y los
docentes tenemos que buscar estrategias para dialo-
gar con ellas y con ellos, para enamorar y que sean
partícipes, y la tecnología juega un papel fundamental
en esa labor”. n
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